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Entro l’evoluzione attuale dei contesti educativi, la formazione docente assume im-
portanza sempre crescente nel dibattito politico sia italiano che europeo, in rela-
zione alla sua capacità di migliorare gli apprendimenti degli studenti. I percorsi
meno battuti (e dibattuti) sono proprio quelli dell'educazione prescolastica e della
formazione continua dei suoi insegnanti.
Il testo ridisegna il paradigma dello sviluppo professionale del docente integrando
l’approccio delle capacitazioni a quello per competenze. Partendo dall’analisi delle
politiche europee si individuano le questioni emergenti sulla qualificazione delle
professionalità, per sperimentare, tramite un percorso di ricerca empirica rivolto
agli insegnanti prescolastici, il senso della scelta individuale per il miglioramento
professionale, oltre che personale. La sperimentazione di strumenti e indicatori di
autosviluppo della professionalità rivela la connessione esistente tra il potenzia-
mento delle qualità personali e l’innovazione anche organizzativa di sistemi com-
plessi come quelli scolastici.
Il testo incontra l'interesse di più interlocutori: per l'ambito scientifico, rappresenta
un contributo importante di ripensamento del tema della formazione docente, an-
che per l'approccio metodologico prescelto; in ambito professionale, si rivolge ad
insegnanti e formatori per il suo carattere di approfondimento della professiona-
lità, aggiornata ai temi e alle questioni più recenti; infine, richiama aspiranti inse-
gnanti in formazione o aspiranti ricercatori per la ricchezza dei suoi contenuti, che
ne fanno spunto di riflessione e stimolo all’elaborazione di nuove, originali traietto-
rie di ricerca.
Chiara Urbani, dottore di ricerca in Scienze della Cognizione e della Formazione
presso il Dipartimento di Filosofia e Beni culturali dell’Università Ca’ Foscari di Ve-
nezia, è docente e formatore nell’ambito delle politiche scolastiche e formative. Ha
svolto ricerche in ambito internazionale presso l’Università UFMG di Belo Horizon-
te e il centro d’analisi dei dati CAEd, in Brasile. Collabora a progetti di ricerca con
l’Università Ca’ Foscari di Venezia. Ha pubblicato diversi articoli di carattere scienti-
fico su riviste referate a livello nazionale e internazionale.
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Le scienze dell’apprendimento costituiscono ormai la nuova frontiera internazionale  della formazione.
Del resto la Pedagogia non è mai innocente, scrivevano Olson e Bruner  nel lontano 1996. Ogni suo discorso
o linguaggio o azione rinvia sempre ad  un’idea di soggetto, di apprendimento, di mente, di società. 
Le pratiche formative, tutte, (sia quelle del genitore, o dell’adulto, dell’insegnante o del formatore)
sono animate e guidate da insiemi di credenze e di  teorie  circa il funzionamento della mente del soggetto
che apprende. Ogni forma di pedagogia sottende una diversa interpretazione del soggetto che apprende,
sia essa frutto di un sapere ingenuo, sia essa frutto di un paradigma interpretativo. L’educazione e
la formazione si configurano, ormai, come la radice meta-biologica strutturale del farsi uomo.
Siffatta consapevolezza obbliga ad allargare e ad incrociare le analisi e gli studi secondo logiche e
scale via via più complesse e intrecciate. Ma l’angolo prospettico di questa collana è proprio nell’intercettare
quelle forme di ibridazione tra cognizione e formazione che fanno della pedagogia un irrinunciabile
discorso sulla libertà del farsi uomo, e sulla sua creatività morfogenetica. Sviluppando sistematicamente
un approccio evidence based research, e fruendo di un sistema di referee rigoroso e internazionale, i volumi
pubblicati perseguono l’ambizione di rendere la ricerca pedagogica italiana comparabile con quella europea
e internazionale.
L’orizzonte della pedagogia  così si allarga, e sempre più si fa idoneo a  promuovere uno spazio aperto
e fecondo di confronto e di discussione delle pratiche formative ed educative che consenta, anche
in sede di alta formazione o di formazione dei giovani ricercatori, di assicurare un continuo processo
di contestualizzazione internazionale, di confronto rigoroso, e di apertura mentale dei loro studi.
Tutto ciò non potrà che corroborare la qualità degli insegnamenti nei Corsi di Laurea in Scienze della forma-
zione o della Formazione primaria.
Ciò che, infatti, è cambiato, nelle attuali pedagogie rispetto a quelle precedenti, è il punto di osser-
vazione prospettica: soggettivo per quel che concerne i processi di qualificazione dell’apprendimento e
i modi per analizzarlo e valutarlo; ma insieme culturale e sociale per quel che concerne la formazione
delle esperienze educative e formative e delle relative teorie e  politiche. Ciò che è cambiato è il modo
di intendere la relazione formativa, non più centrata sul bambino come fulcro del firmamento educativo;
non più univoca, nella trasmissione e nella gestione delle conoscenze, come nella esplorazione esperienziale
di esse  ma, invece, specializzata e differenziata, attraverso l’indagine anche empirica delle categorie
della molteplicità (funzionale, prospettica, interpretativa), della reciprocità (la formazione è bidirezionale,
interrelata, interdipendente),  della modificabilità e della formatività (la costruzione della conoscenza
avviene attraverso processi di negoziazione, di conversazione, di trasformazione, di innovazione).
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Molte buone ragioni congiurano tra loro per segnalare la necessità di con-
frontarsi in modo approfondito con il lavoro di Chiara Urbani. Frutto di un la-
voro pluriennale di ricerca internazionale, il volume si concentra sull’analisi 
delle politiche nazionali ed europee relative all’educazione dell’infanzia, per se-
gnalare il ritardo dei governi europei nell’implementare le misure e gli accorgi-
menti relativi alla generalizzazione dei servizi dell’infanzia.  
 
È questo il primo motivo di interesse. L’autrice colloca la questione 
all’interno di una analisi che mira a liberare l’educazione pre-scolastica dal 
“buon senso antico” del custodialismo amorevole che ha animato molta parte 
del ritardo delle politiche scolastiche nazionali negli ultimi decenni. Un ri-
tardo invero che l’autrice ben individua nella coesistenza di un paradosso 
pedagogico: uno di senso, che deriva dalla sottomissione del valore dell’edu-
cazione prescolastica a logiche economico-produttive ed efficientistiche; 
uno di fatto, che correla all’effettiva disponibilità dei servizi la possibilità di 
poter accedere a tale forma di educazione infantile. La garanzia, invece, della 
generalizzazione dell’accesso ai servizi prescolastici consentirebbe di inve-
stire sulla questione cruciale, che riguarda la qualificazione formativa 
dell’educazione prescolastica, in continuità e in presa diretta con un sistema 
formativo allargato che voglia caratterizzarsi come inclusivo processo di for-
mazione dell’opinione e della volontà di cittadini liberi ed uguali (Habermas, 
1996). Ma non si può rimuovere il duplice paradosso semplicemente con l’in-
vocazione di un’istanza di migliorismo dell’educazione. Occorre andare alle 
radici della ideologia post-welfarista che accomuna alle critiche al falso egua-
litarismo prodotto dalla Stato sociale una strisciante ipocrisia che tende ad 
attribuire al singolo la sola ed unica responsabilità del suo successo, nel mo-
mento stesso in cui limita o gli fa venir meno gli strumenti e le condizioni 
essenziali per perseguirlo. È qui che l’analisi prende il volo, proponendo di 
sostituire ai modelli tecnocratici e liberisti dominanti il Capability Approach 
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come orizzonte teorico per progettuale alternativo. La vera generatività for-
mativa dell’attivazione individuale, infatti, va ricercata e perseguita all’in-
terno di un ambito di disponibilità delle condizioni che consentano all’indi-
viduo di sfruttare realmente le risorse di cui dispone. Le condizioni di ac-
cesso e di sviluppo diventano il presupposto per la costruzione di processi 
significativi, quali quelli formativi, che mettano l’individuo nella possibilità 
reale di esprimere le competenze apprese, intese qui quali risorse di cui l’in-
dividuo dispone (analogamente agli esiti delle capacitàinterne di Nussbaum) 
entro la sua azione effettiva. E sotto questo riguardo l’educazione prescola-
stica costituisce il primo significativo momento di inveramento della pro-
spettiva. 
 
Ma non c’è mai scuola senza gli insegnanti. E necessariamente l’analisi 
delle politiche educative prescolastiche si confronta con le policies di quali-
ficazione delle professionalitàeducative nella scuola dell’infanzia. È qui il 
secondo motivo di interesse del volume, per l’ampia indagine, condotta con 
modalità quasi-sperimentale, dall’Autrice. La prospettiva del Capability Ap-
proach la guida nel sottolineare come l’attivazione delle competenze profes-
sionali del docente va sempre ricercato nelle condizioni che sostengono l’at-
tivazione dei processi formativi: la condizione essenziale va perseguita pro-
prio in quella ri-centralizzazione dell’individuo in quanto agente di scelta dei 
propri obiettivi e significati, senza i quali i processi mancano di qualsiasi 
possibilità per risultare efficaci. Dunque, l’insegnante va riposizionato al 
centro della responsabilità della propria formazione garantendogli le condi-
zioni di libertà sostanziale che possano supportarlo nei suoi processi di con-
versione capacitativa delle competenze in agency. In questo senso, anche il 
consolidamento delle competenze caratterizzanti in senso specifico la sua 
professionalità (relazione educativa), non ché l’integrazione di quelle rela-
zionali ed organizzative, vanno perseguiti investendo su contenuti di espe-
rienza e non su astratti manuali di teorie psicologiche o neuroscientifiche o 
pedagogiche. In questo senso, anche le strategie ancora prevalenti nell’am-
bito della formazione professionale (corsi e workshop) andrebbero più coe-
rentemente riformulate in aderenza alle esigenze di attivazione capacitativa 
delle competenze nei bambini1. Ciò che, invece, manca ancora è proprio una 
 
1 Come giustamente riepiloga l’Autrice nelle Conclusioni del lavoro: “Secondo l’approc-
cio introdotto con la discussione sulla qualificazione professionale, gli stessi processi di for-
mazione delle competenze possono essere riconosciuti quali dimensioni di conversione, per 
utilizzare una definizione di Nussbaum (2011), della professionalità docente. Le competenze 
acquistano significato e valore, in termini di sviluppo, in relazione al loro attivarsi in senso 
capacitativo sulla professionalità, per il raggiungimento degli obiettivi. Pertanto, in aderenza 
alla definizione che Nussbaum (2011) dàdelle dimensioni di conversione, le competenze ac-
quistano il valore di strumenti, o meglio “cardini” su cui si inserisce il processo di attivazione 
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visione coerente di policy di sviluppo professionale che tematizzi una nuova 
centralità del docente come vettore di sviluppo strategico e capacitativo di 
tutti i settori e livelli dell’istruzione e formazione, a partire dall’educazione 
prescolastica. La prospettiva alternativa viene invece indicata nella necessità 
di ripensare la formazione iniziale e continua degli operatori dell’educazione 
pre-scolastica articolandola nella combinazione dialettica del rapporto tra 
competenza-agency-funzionamento. E ciò proprio per segnare il supera-
mento dell’interpretazione funzionalista delle competenze che le colloca 
all’esterno della identità e del sentire magistrale degli insegnanti. Nella for-
mazione iniziale, la progettazione dei percorsi formativi dovrebbe prevedere 
l’affiancamento alle competenze di tipo didattico-educativo, strettamente 
connesse al profilo professionale prescolastico, quelle di tipo strategico e si-
stemico, di matrice più gestionale, organizzativa e di relazione professionale. 
Tale integrazione consentirebbe di situare da subito, entro la professionalità, 
una consapevolezza e padronanza strategica rispetto a competenze di tipo 
sistemico e di attivazione dei contesti scolastici, che permettono cioè di sup-
portare significativamente l’azione individuale, non ché quelle competenze 
didattico-educative che da sempre costituiscono il core della competenza 
professionale specifica. Il loro apprendimento va sempre accompagnato 
all’esplicitazione degli obiettivi che si vogliono raggiungere tramite qualsiasi 
esperienza formativa e relativa metodologia didattica, in modo da discutere 
e condividere il loro significato e il senso che queste assumono a livello in-
dividuale.  
Ma il cambiamento di prospettiva introdotto rimodula così anche il senso 
della formazione continua: dal momento che lo sviluppo professionale per-
segue quale obiettivo centrale quello della capacitazione dell’agency, esso 
coinvolge le competenze in relazione alla loro coerenza con gli obiettivi pre-
scelti, subordinando di fatto la scelta di quali competenze conseguire alle 
aspirazioni e attitudini personali, per poterle poi significare realmente, e non 
solo formalmente, nella pratica professionale. 
 
Il terzo motivo di interesse è dato, infine, dal fatto che l’analisi fin qui ef-
fettuata consente di rivedere e ridefinire il profilo dell’insegnante prescola-
stico. Come traspare dall’analisi del quadro europeo delle policies in questo 
ambito, dobbiamo registrare la mancata definizione di un profilo unitario di 
professionalità prescolastica: e là dove esso è presente, appare definito piutto-
sto sulla base di descrittori di competenza di tipo per lo più didattico-educativo. 
 
capacitativa. Tale processo “sfrutta” le competenze acquisite quali dimensioni di conversione 
per il cambiamento trasformativo. Le competenze si situano, cioè, a servizio della scelta 
dell’individuo e della sua definizione progettuale, e acquistano legittimazione a livello indi-
viduale nella misura in cui combaciano con il personale progetto esistenziale e realizzativo”. 
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Le considerazioni fin qui elaborate dall’Autrice, invece, consentono di indivi-
duare un profilo capace di render conto sia del coinvolgimento di altre dimen-
sioni (come quelle legate allo sviluppo organizzativo della comunità scola-
stica) nel ruolo professionale, sia dell’introduzione del paradigma capacitativo 
come asse formativo continuo della professionalità magistrale. Ad esempio 
l’assegnazione di funzioni aggiuntive alla professionalità docente andrebbe 
strettamente collegata alla progettazione collegiale a supporto dello sviluppo 
di sistema, più che alle esigenze gestionali dell’organizzazione. L’integrazione 
di queste attività nella funzione docente stimolerebbe nuove opportunità di at-
tivazione delle dimensioni di conversione e dei processi di agency, che andreb-
bero ulteriormente supportate creando nuovi profili con funzioni strategiche 
connesse alla qualificazione del sistema scolastico nel suo complesso (es. tu-
tor/mentor della formazione in entrata; coordinatore di dipartimenti territoriali; 
nuove funzioni strategiche presso gli uffici scolastici regionali). Così, anche le 
pratiche professionali potrebbero essere meglio reinterpretate e sviluppate per 
il tramite dell’assunzione di responsabilità collegiali, anche di supporto alle 
funzioni direttive (es. il coordinamento di gruppi e di organi di programma-
zione, la pianificazione dell’offerta formativa, la creazione di apposite com-
missioni). Ne consegue una visione nuova centrata sul principio della valoriz-
zazione dello sviluppo professionale, perseguito con ottica strategica e tale da 
inserire all’interno del riconoscimento professionale anche il requisito del la-
voro collegiale e cooperativo. 
 
La prospettiva del capability approach dà a questo lavoro un respiro e 
prospettive di sviluppo e di articolazione inedite, e consente di proporre una 
alternativa reale, in senso emancipativo, al ruolo sociale dell’educazione e 
della scuola. Ciò rappresenta a mio giudizio il contributo più rilevante che il 
lavoro di Urbani offre al nostro Paese, in un momento cruciale segnato dalle 
attese di realizzazione del curricolo formativo unitario 0-6 anni promosso 
dalla Legge 107/2015. La responsabilità professionale che, secondo questa 
prospettiva, l’insegnante è chiamato ad esercitare verso i colleghi e il conte-
sto costituisce uno specifico aspetto di capacitazione della sua agency pro-
fessionale. Per ché essa si declina, di fatto, in vista del potenziale generativo 
che la sua azione produce negli apprendimenti degli allievi e delle famiglie. 
Non è dunque questione di tecniche o di ricette. Ma di por mano ad un ripen-
samento profondo della progettualità formativa delle azioni di induction pro-
fessionale e di valorizzazione della identità magistrale degli insegnanti. 
 
Umberto Margiotta 













L’importanza della qualificazione degli insegnanti appare oggi difficil-
mente controvertibile, se consideriamo l’influenza che essi esercitano 
sull’efficacia dei processi d’insegnamento/apprendimento. Tanto più che il 
quadro delle politiche europee insiste in misura massiccia sulla qualifica-
zione degli apprendimenti, che devono raggiungere standard omogenei e per-
formanti per aumentare la futura qualificazione professionale, sostenere l’in-
novazione e l’avanzamento delle conoscenze, al fine di incrementare la com-
petitività economica e garantire la tenuta del modello sociale. Perché allora 
parlare di educazione prescolastica e di sviluppo professionale degli inse-
gnanti prescolastici, dal momento che si collocano ad un livello educativo 
così distante dal discorso della spendibilità dei risultati scolastici in senso 
professionale ed occupazionale? Che influenza potrebbe mai avere l’educa-
zione prescolastica per la qualificazione di apprendimenti a lungo termine?  
La società contemporanea è attraversata da forze e tendenze spesso con-
trapposte: il tema del valore dell’educazione e dei diritti dell’infanzia si scontra 
con obiettivi di massimizzazione dell’efficacia dei sistemi d’istruzione e for-
mazione per l’aumento della competitività economica; la carenza oramai strut-
turale di un sistema pubblico di protezione sociale e supporto individuale per 
soddisfare i bisogni collettivi confligge con la necessità di tutelare il discorso 
pedagogico e la cultura educativa che mette al centro la persona e i suoi bi-
sogni di crescita personale. L’aumento della domanda di servizi per la prima 
infanzia rischia dunque di monopolizzare il dibattito politico e pedagogico 
ad un mero livello di generalizzazione dell’accesso. 
All’interno dei contesti scolastici di educazione infantile la situazione non 
appare più semplice: da un lato la sensibilità crescente verso il discorso dello 
sviluppo infantile rimette al centro la questione della qualificazione dell’edu-
cazione prescolastica; dall’altro, la riduzione delle risorse pubbliche spinge 
il personale educativo all’ampliamento della funzione docente e all’assun-
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zione di nuove responsabilità organizzative, gestionali e relazionali-comuni-
cative. Le competenze professionali richieste rimandano dunque alla neces-
sità di un ripensamento dei contenuti della formazione docente e alla rifor-
mulazione degli assetti prevalenti, che non paiono capaci di fornire supporto 
adeguato alla costruzione di una professionalità contemporanea così com-
plessa, e alla sua dimensione evolutiva. 
I contesti prescolastici appaiono come i più qualificati ad indagare i nuovi 
aspetti in cui la professionalità docente si trova coinvolta, che interessano poi 
tutti i livelli scolastici e tutte le rispettive, specifiche, professionalità, seppur 
con implicazioni, ricadute e modularità sostanzialmente differenti. Inoltre, la 
crescente pervasività dei contesti d’apprendimento non formali ed informali 
ad integrazione di quelli formali influenza la qualificazione della professio-
nalità docente acquistando, entro i contesti prescolastici, un valore ed una 
portata non rintracciabili agli altri livelli. Lo stretto rapporto con le famiglie 
e le agenzie del territorio, la presenza di una consuetudine di riflessività pro-
gettuale sulle ricadute e implicazioni che sottostanno alle decisioni educa-
tive, e la natura del lavoro tipicamente prescolastico di confronto, media-
zione ed elaborazione di risposte e strategie personalizzate, tratteggiano una 
professionalità che per le sue caratteristiche arriva a rappresentare una rispo-
sta quasi paradigmatica sull’adeguamento e/o ripensamento delle altre pro-
fessionalità educative e scolastiche, per le quali molto spesso il confronto 
con questi contesti costituisce una nuova realtà, in precedenza mai resasi ma-
nifesta e/o palesata. 
I contesti educativi prescolastici e le rispettive professionalità costitui-
scono ambiti privilegiati di indagine e sperimentazione di nuovi modelli di 
formazione docente: introducendo nuovi paradigmi a sostegno dello svi-
luppo, è possibile promuovere efficacemente la capacità di interagire in con-
testi complessi, generando ricadute di miglioramento e trasformazione 
dell’azione non solo individuale, ma anche collettiva? La scelta di questi pa-
radigmi potrebbe contribuire a qualificare in senso distintivo la professiona-
lità prescolastica? Gli approcci tradizionali per competenze, nonostante l’in-
dubbia praticità dell’adesione a un riferimento condiviso, mancano però 
della capacità a render conto dell’evoluzione di una professionalità ampia e 
complessa come quella prescolastica, e delle sue componenti qualitative, dif-
ficilmente riconducibili a una qualsiasi tentativo di standardizzazione. Inol-
tre, poco ci si interroga circa i fattori e le condizioni che influenzano l’atti-
vazione delle competenze nella pratica, e per ché talvolta ad un significativo 
livello di sviluppo delle competenze non corrisponde sempre una loro espres-
sione compiuta, ostacolando la qualificazione dei processi educativi. L’am-
bito dello sviluppo professionale, pertanto, appare come quello che più di 
altri consente di evidenziare queste variabili: insegnanti già avviati in termini 
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di carriera professionale e che possiedono significativi livelli di competenza 
acquisiti in diversi percorsi di formazione personale e professionale possono 
dirci molto sulla traduzione di tali competenze nell’azione, e su ciò che age-
vola o meno tale passaggio. 
 
All’interno di questo orizzonte di ricerca, il primo capitolo si propone di 
analizzare le policy educative a livello internazionale ed europeo che inte-
ressano i servizi prescolastici e l’educazione infantile, cercando di esplicitare 
le variabili e le prospettive soprattutto economiche che sottendono la loro 
formulazione. Politiche e risultati di ricerca, infatti, non sempre risultano al-
lineati: per le prime, l’educazione prescolastica costituisce uno strumento per 
raggiungere traguardi dalle implicazioni socio-culturali ed economiche di 
vastissima portata; per la ricerca, le evidenze raccolte riporterebbero alla luce 
nodi irrisolti, che problematizzano il senso stesso dell’educazione in strutture 
esterne a quella familiare, ma soprattutto la sua efficacia in termini di forma-
zione della persona, e la sua adesione a una logica di supporto all’autodeter-
minazione personale. 
Il secondo capitolo si colloca in linea con la lettura analitica delle politi-
che prevalenti, esplicitando quelle connesse alla formazione docente e allo 
sviluppo professionale continuo, in particolare dei professionisti dell’educa-
zione prescolastica. Sulla scia delle impostazioni tecnico-efficientistiche pre-
valenti, emerge che le peculiarità dello sviluppo professionale dei docenti 
prescolastici e i suoi dispositivi risultino ampiamente disconosciuti, oscil-
lando tra modelli formativi dalle impostazioni trasmissive di stampo tradi-
zionale, (per i quali, tra l’altro, sono previsti sistemi di supporto alla parteci-
pazione), e riferimenti generici alla costruzione di dispositivi relazionali, 
cooperativi e di accompagnamento alla formazione, senza tuttavia esplicitare 
il necessario adeguamento di sistema a loro presupposto. Gli stessi modelli 
di formazione, e i loro approcci per competenze, dimostrano il loro limite: 
come potrebbe un elenco tassonomico di requisiti di competenza dar conto di 
una professionalità docente – e di quella prescolastica in particolare – che pog-
gia il suo valore su una complessità polivalente di aspetti-psicologici, emotivo-
affettivi, motivazionali, empatici, pratico-operativi, ambientali – che costitui-
scono la sua cifra distintiva? E come spiegare – e dispiegare – il senso 
dell’umanità e della verità che si elabora nel discorso pedagogico dell’educa-
zione infantile, e il suo valore sociale? Può un riferimento di competenze de-
cidere realmente dell’adeguatezza o meno di una professionalità complessa ed 
articolata come quella educativa? 
Il terzo capitolo tenta di fornire una risposta a tali interrogativi propo-
nendo un progetto di ricerca e la sperimentazione di un modello formativo 
basato sul capability approach e centrato sull’attivazione individuale. Alla 
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luce dell’analisi delle politiche educative e professionali prescolastiche, si 
scelgono alcuni paradigmi filosofici riferiti rispettivamente alla concezione 
dello sviluppo (Sen, 2000) e alla formazione delle capacità (Nussbaum, 
2011), al fine di progettare un disegno di ricerca, e dotarlo di coerenza me-
todologica: tramite l’adesione ai modelli per competenza e la problematizza-
zione dei risultati quantitativi, si arriva ad individuare le dimensioni che in-
teressano l’espressione dell’agency docente nei contesti professionali e la sua 
correlazione con lo sviluppo, facendo combaciare il livello professionale con 
quello personale, e viceversa. Tali risultati generano impatti e ricadute non 
solo sulla formazione professionale, ma anche sulla qualificazione degli as-
setti istituzionali, organizzativi e politici a sostegno della professionalità. 
Inoltre, l’indagine qualitativa porta ad evidenziare un dispositivo formativo 
e autoformativo efficace, basato sull’elaborazione congiunta tra ricercatore 
e insegnante di un progetto di sviluppo e form-azione dell’azione indivi-
duale. Esso costituisce un modello di riferimento basilare per lo sviluppo di 
qualsivoglia successiva esperienza di formazione, sperimentazione o appro-
fondimento dei risultati di ricerca. 
 
Molto c’è ancora da fare per integrare il concetto di competenza con 
quello di attivazione capacitativa in senso autorealizzativo, o perlomeno per 
farli dialogare in termini di contributi e apporti reciproci, per una matura-
zione compiuta del discorso pedagogico. Certo è che non possiamo conti-
nuare ad ignorare la matrice performante e la cultura della standardizzazione 
di cui l’introduzione politica del concetto di competenza si fa portatrice, così 
come il discorso riduzionista del rapporto tra competenze e formazione 
(Mayo, 2013). Tutto viene calato in una cultura della competenza: dalla for-
mazione degli insegnanti ai processi di apprendimento dei loro studenti. Al 
punto da aver dimenticato di doverla trattare per quella che essa è: una risorsa 
da utilizzare per acquisire ulteriori livelli di sviluppo autonomamente scelto, 
raggiungere maggiori gradi di emancipazione personale, e aumentare il con-
trollo sulla propria vita; uno strumento da sfruttare per contribuire alla co-
struzione di un contesto sociale e civile genuinamente democratico; un di-
spositivo per l’attivazione dei processi di scelta e decisionali, che vanno co-
stantemente reinventati nel contesto. E questo deve interessare tutto il si-
stema educativo per un cambiamento dalla base: a partire cioè dell’educa-
zione infantile e dalla formazione libera dei suoi responsabili. Sfruttare le 
competenze per non farsi sfruttare da esse: questo è l’orizzonte ultimo a cui 
il discorso del capability approach e dell’attivazione dell’agency (Sen, 2000; 
Nussbaum, 2012) tenderebbe naturalmente. Lì dove il testo si ferma, ovvero 
alle implicazioni formative dell’asservimento delle competenze all’agency, 
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s’inaugura in realtà una nuova apertura dall’importantissimo valore critico 
ed emancipativo. Ma di questo, forse, tratterà un altro testo. 
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1.1. L’educazione prescolastica 
 
Il contesto dell’educazione infantile in Europa presenta una configura-
zione estremamente variegata, in relazione alla molteplicità delle tipologie 
di servizi esistenti, ai profili professionali degli insegnanti/educatori, e in re-
lazione alle diverse visioni (e convinzioni) esistenti circa le modalità e i prin-
cipi che contribuiscono a definire l’identità dell’educazione infantile e dei 
servizi educativi. 
La questione che emerge come cruciale riguarda l’identificazione di quella 
che oggi risulta come il concetto dominante l’educazione infantile, che con-
sente cioè di interpretare e comprendere le politiche comunitarie e i loro obiet-
tivi. In altre parole, dal momento che l’educazione infantile costituisce il primo 
livello di educazione e formazione delle future generazioni, e quindi dei citta-
dini europei, le modalità con cui viene intesa e recepita nelle politiche riflette 
la preminenza di specifici contenuti socio-educativi, giuridici, e pratico-opera-
tivi, non ché di qualificazione dei servizi, a scapito di altri. 
Le politiche europee in materia di educazione e formazione del documento 
“Europa 2020” identificano l’investimento nel settore dell’educazione e for-
mazione a tutti i livelli come strategico per una crescita sostenibile, intelli-
gente ed inclusiva, capace di rilanciare la competitività economica europea. 
In particolare, il Programma “Education and Training 2020” (ET 2020) so-
stiene e promuove la qualificazione e il miglioramento dei sistemi d’istru-
zione e formazione dei Paesi membri al fine di meglio raggiungere gli obiet-
tivi economici e sociali previsti dalla strategia “Europa 2020” (COM-Eury-
dice, 2009; COM-2010a; Conclusioni del Consiglio Europeo, 2009b1. Se-
condo la prospettiva politica prevalente, il successo formativo degli studenti 
 
1 La strategia Europea ET2020 “Un quadro strategico per la cooperazione europea nel 
settore dell’educazione e della formazione” (ET 2020) costituisce una riformulazione degli 
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viene interpretato come lo strumento più efficace per consentire a tutti i cit-
tadini di sviluppare le proprie potenzialità e contribuire allo sviluppo e alla 
prosperità economica. 
Nel 2010 la UE definisce come prioritario l’obiettivo di innalzare il tasso 
di partecipazione all’“istruzione per la prima infanzia” ad almeno il 95% per 
i bambini di età compresa tra i 4 anni e l’età di inserimento nell’istruzione 
obbligatoria. Questo si collega all’altro obiettivo di riduzione del tasso di 
abbandono scolastico al 10% rispetto all’attuale 15%, e di incremento della 
quota della popolazione di età compresa tra 30 e 34 anni in possesso di un 
diploma universitario dal 31% ad almeno il 40%. 
Il riferimento all’innalzamento dei titoli di studio in uscita combacia con 
le prospettive di qualificazione dell’istruzione/formazione, che confluiscono 
entrambe entro l’obiettivo di promozione dell’apprendimento permanente, o 
Lifelong learning (Lll) (Costa, 2008; Baldacci, Frabboni e Margiotta, 2012; 
Chianese, 2014; Dozza e Ulivieri, 2016). Questo obiettivo-chiave della UE 
intende promuovere il diritto di tutti i cittadini, indipendentemente dalle loro 
circostanze personali, sociali o economiche, di acquisire, aggiornare e svi-
luppare lungo tutto l’arco della vita sia le competenze professionali che l’ap-
profondimento della loro formazione, per promuovere pratiche di cittadi-
nanza attiva e favorire il dialogo interculturale. 
Il termine “educazione prescolastica” (pre-school education o pre-pri-
mary education), che utilizzeremo nel testo per descrivere l’educazione per 
la fascia d’età 0-6 anni, si riferisce a tutte le tipologie di contesti esterni alla 
famiglia in cui il bambino realizza le sue prime esperienze educative forma-
lizzate. 
I report di ricerca europei dell’OCSE identificano l’educazione prescola-
stica in generale col termine ECE (Early Childhood Education) o ECEC 
 
obiettivi e dei principi portanti la precedente ET 2010, definita dal Consiglio di Lisbona del 
2009, alla luce della crisi economica che aveva allora coinvolto il “Sistema Europa”. Gli obiet-
tivi centrali previsti oggi da ET2020 riguardano: i. Il tema del Lifelong learning e della mo-
bilità: gli Stati membri devono sostenere e favorire l’apprendimento permanente tramite la 
razionalizzazione dei percorsi formativi e la trasferibilità delle competenze, sulla base dei 
Quadri Nazionali delle Qualifiche (EQF); ii. Il tema del miglioramento della qualità ed effi-
cacia dei sistemi d’istruzione e formazione: gli Stati devono promuovere maggiore efficienza 
e attrattività a tutti i livelli dei sistemi d’istruzione e formazione per la soddisfazione delle pari 
opportunità degli studenti di acquisire e sviluppare le competenze fondamentali; iii. Il tema 
dell’equità, della coesione sociale e della cittadinanza attiva sottolinea sia la generalizzazione 
del diritto di perseguire gli obiettivi di formazione delle competenze fondamentali, che la loro 
spendibilità in termini di crescita sociale e dialogo interculturale, come pratica di cittadinanza 
attiva; iv. Il tema del sostegno alla creatività e all’innovazione, incluso lo spirito imprendito-
riale specifica l’importanza dell’acquisizione di competenze trasversali a tutti i livelli d’istru-
zione e formazione, capaci di favorire e sostenere la tensione al cambiamento, atteggiamenti 
proattivi, comunità d’apprendimento. 
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(Early Childhood Education and Care)2 (COM-Eurydice, 2009) (Grange 
Sergi, 2016), rimandando indirettamente all’esistenza di molteplici realtà di-
sponibili a livello europeo per la cura e l’educazione infantile, sia di orienta-
mento pedagogico-educativo che di matrice protezionistica o più spiccata-
mente custodialistico-assistenziale. 
Diverse ricerche europee ed internazionali utilizzano invece la sigla 
ISCED 0 per riferirsi al segmento 0-6 anni3. In Europa l’“obbligo” scolastico 
di solito inizia a 5 o 6 anni e, in generale, corrisponde al livello della scuola 
primaria. La frequenza ai servizi prescolastici è infatti facoltativa nella mag-
gior parte dei Paesi europei, talvolta è obbligatorio solo l’ultimo anno di 
“scuola dell’infanzia”, secondo l’accezione italiana con cui si identificano i 
servizi prescolastici di educazione formale per la fascia 3-6. 
Allo scopo di considerare adeguatamente gli argomenti che interessano 
oggi il discorso dell’educazione prescolastica a livello europeo, risulta es-
senziale, in via preliminare, dedicare specifica attenzione a quelle dimensioni 
politiche di matrice socio-economica che influiscono sulla definizione 




1.2. Le prospettive delle politiche europee 
 
Il contesto globale di crisi economica degli ultimi anni ha contribuito a 
provocare alti livelli di disoccupazione, implicando una nuova forma di pre-
carizzazione delle condizioni dell’individuo dal forte impatto in termini di 
rischi sociali. Collegato al cambiamento degli stili di vita e dei sistemi di 
valori, tale nuova configurazione della realtà, individuale e socio-culturale, 
 
2 Early Childhood Education and Care: con questo termine e il suo acronimo ECEC si 
intende riferirsi in particolare a tutti i servizi 0-6 esistenti in Europa che accolgono i bambini 
in età infantile, che si occupano della loro cura ed educazione. L’offerta “di mercato” di tali 
servizi, sia pubblici che privati, è estremamente variegata ed eterogenea e comprende forme 
innovative, alternative ed integrative rispetto ai servizi cosiddetti “tradizionali”, includendo 
opzioni quali l’accoglienza nei centri, l’assistenza a domicilio, l’accoglienza su mezza gior-
nata o su tutta la giornata. La mancanza di un quadro di riferimento univoco può “generare 
delle difficoltà in termini di costi a carico delle famiglie, di sistemi di finanziamento e di 
regolamentazione relativa alla qualità, che genera in molti paesi un uso socialmente selettivo 
che tende a far aumentare gli svantaggi esistenti” (COM-Eurydice, 2009, p. 39). 
3 Il sistema UNESCO International Standard Classification of Education (ISCED) indica 
il periodo che va dai 0 ai 6 anni d’età con il livello ISCED 0, che a sua volta si suddivide in 
ISCED 0.1 per i programmi di educazione che coinvolgono la prima infanzia o Early Child-
hood Educational Development programs (ECED), e ISCED 0.2 per indicare i programmi di 
livello pre-primario o Programs in Pre-Primary Education (PPE) (UNESCO Institute for Sta-
tistics, 2012). 
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ha modificato anche la percezione del significato e del valore dell’educazione 
nel suo complesso. 
Oltre agli argomenti, ampiamente dibattuti, circa le istanze sociali di riven-
dicazione protezionistico-assicurativa di adeguati livelli di assistenza pubblica, 
l’Europa ha adottato oggi una politica di investimento sui sistemi d’istruzione 
e formazione finalizzata a sostenere e favorire l’occupabilità delle giovani ge-
nerazioni. L’educazione prescolastica, come momento formativo essenziale di 
sviluppo individuale, viene interpretata dalle politiche secondo la sua funzione 
di costruzione di prerequisiti di apprendimenti scolastici per agevolare l’inse-
rimento alla scuola primaria. Tutti gli aspetti che interessano l’offerta dell’edu-
cazione prescolastica (accessibilità; disponibilità; prossimità; qualità, ecc.) 
vengono pertanto inseriti in un discorso più ampio di programmazione econo-
mica, dal momento che l’educazione infantile sembra capace di influenzare in 
maniera decisiva il successo scolastico futuro. 
L’investimento politico sull’educazione infantile risulta strettamente cor-
relato al miglioramento delle prestazioni scolastiche, che genera a sua volta 
benefici sull’incremento occupazionale e lavorativo (COM, 2010a, 2011a, 
2012a; OECD, 2009a, 2009b; UNICEF Report card, 2008; COM-Eurydice, 
2009, 2014a). Il report del 2014 segnala chiaramente come gli studenti che 
hanno frequentato servizi ECEC raggiungono migliori risultati scolastici ri-
spetto a coloro che non li hanno frequentati, tali da equipararli ai risultati 
corrispondenti ad un anno di istruzione formale in più (COM-Eurydice, 
2014a, p. 15). 
Le esigenze di qualificazione dei servizi di educazione infantile, pertanto, 
rientrano all’interno di un più vasto discorso di definizione strategica delle 
priorità, che prescinde il solo discorso assistenziale e/o pedagogico per toc-
care la sfera della programmazione socio-economica e della razionalizza-
zione tecnico-produttiva di sistema e delle istituzioni sociali su ampia scala. 
Pertanto il posizionamento strategico dell’educazione infantile, e la sua 
esplicitazione pedagogica, consentono oggi di inquadrare la questione 
dell’educazione infantile secondo un’interpretazione più puntuale delle 
traiettorie di sviluppo perseguite dai decisori politici, che porta cioè ad inter-
rogarsi circa la loro effettiva percorribilità, e sulle possibili ricadute. 
Sulla base della teoria del capitale umano di Becker (1964)4, l’investi-
mento sull’istruzione/formazione di un Paese viene sostenuto in base al ri-
 
4 La teoria del “capitale umano” espressa da Becker nel 1964, destinata a diventare riferi-
mento costante delle politiche economiche mondiali, considera il patrimonio di conoscenze 
ed abilità acquisite dal soggetto come una sorta di “capitale” da scambiare sul lavoro per ot-
tenere una remunerazione (Becker, 1993, ed. or. 1964). Data questa premessa, l’investimento 
di uno Stato sui sistemi d’istruzione e formazione favorisce la professionalizzazione degli 
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torno generato, sotto forma di compensazione economica, dall’’innalza-
mento del PIL, e quindi dai benefici economico-produttivi prodotti dall’in-
cremento dei tassi di occupazione, che a loro volta derivano dal migliora-
mento della qualificazione professionale degli studenti/lavoratori. Tale 
strategia si fonda su una “capitalizzazione della formazione” (Margiotta, 
2012a), che interpreta il valore aggiunto generato dalla formazione indivi-
duale su parametri di tipo tecnico-efficientistico, riducendo di fatto il va-
lore della formazione e dello sviluppo individuale a capitale di scambio sul 
mercato del lavoro. 
Già nel 1995 il Rapporto Cresson fondava il concetto di “società cognitiva”, 
segnalando che «la posizione di ciascuno nello spazio del sapere e della cono-
scenza sarà decisiva» (CE-Cresson, 1995, p. 6). Il risalto dato dal Rapporto alle 
situazioni di incertezza occupazionale e marginalità sociale di coloro che non 
possedevano competenze adeguate a collocarsi sul mercato del lavoro portava 
ad affermare che «occorrerà inoltre fare del livello di competenza raggiunto da 
ciascuno uno strumento di misurazione dei risultati individuali, la cui defini-
zione e il cui uso garantiscano il più possibile la parità dei diritti dei lavora-
tori». Il tentativo del “Rapporto Delors” (UNESCO, 1996) di superare le cre-
scenti disuguaglianze indotte dalla globalizzazione lo porta a ri-situare l’ap-
prendimento permanente e la sua valenza prestazionale ed efficientistica all’in-
terno di obiettivi di cooperazione ed equità sociale: «... rethink and update the 
concept of lifelong education so as to reconcile three forces: competition, which 
provides incentives; co-operation, which gives strength; and solidarity, which 
unites» (UNESCO, 1996, p. 16). Pertanto, possiamo osservare che, tralasciando 
il discorso di giustificazione politica dei modelli economici, risulta che i deci-
sori politici abbiano introdotto una nuova visione dell’educazione e formazione 
che legittima e sostiene una logica di incremento degli investimenti sullo svi-
luppo di competenze maggiormente spendibili sul piano economico. 
Il Memorandum europeo sull’istruzione e la formazione permanente 
(COM, 2000), apparentemente in aderenza con la teoria del capitale umano, 
raccomandava l’investimento sulla qualificazione delle “risorse umane” tra-
mite l’acquisizione di solide competenze di base, anche attraverso il rinno-
vamento delle metodologie didattiche e degli strumenti di valutazione5. En-
 
studenti, l’incremento dell’occupazione e dunque della produttività economica, che a sua volta 
influisce sul PIL nazionale. La funzione dell’istruzione e formazione verrebbe quindi subor-
dinata a logiche di tipo economico, che interpretano il valore dell’educazione in funzione della 
crescita economica, privilegiando dunque competenze operative e pratiche di tipo tecnico-
strumentale, in accordo con le esigenze del mercato del lavoro. 
5 Il Memorandum europeo del 2000 affida allo sviluppo di contesti e metodologie efficaci 
d’insegnamento/apprendimento la capacità di innescare un circuito virtuoso di apprendimento 
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tro la direzione, oramai tracciata, verso un’economia globale di tipo compe-
titivo, il Consiglio europeo di Lisbona del 20006 interviene incoraggiando 
l’investimento sullo sviluppo della “società della conoscenza” e dei sistemi 
d’istruzione e formazione, in senso strategico per l’innalzamento dei livelli 
di occupazione e della prosperità economica. Tali processi porterebbero ad 
un circuito virtuoso capace di determinare una restituzione agli investimenti 
realizzati nei termini di maggiore sviluppo sociale e migliori livelli di benes-
sere collettivo7. Inoltre, l’integrazione tra contesti scolastici tradizionali e i 
contesti d’apprendimento allargati di tipo non formale ed informale (Raf-
faghelli, 2012a), di matrice sociale, contribuirebbero al miglioramento 
dell’efficacia formativa. 
Con l’accezione “Per una crescita intelligente, sostenibile ed inclusiva” 
la Commissione Europea elabora la nuova strategia decennale “Europa 
2020” in cui, alla luce del mancato raggiungimento degli obiettivi posti dalla 
precedente strategia di Lisbona, tenta di stimolare più concretamente la cre-
scita economica tramite i processi di miglioramento e qualificazione dei per-
corsi d’istruzione e formazione (ET 2020), e con la predisposizione di appo-
siti strumenti per agevolare la comparabilità dei titoli e delle qualifiche, come 
 
e formazione permanente lungo l’intero arco dell’esistenza umana. È la prima volta che do-
cumento della Commissione Europea sottolinea come dispositivo d’innovazione l’adegua-
mento metodologico entro i processi d’insegnamento/apprendimento quale base per alimen-
tare lo sviluppo di processi di Lifelong learning (COM, 2000). 
6 La cosiddetta Strategia di Lisbona del 2000 intendeva, all’epoca, promuovere la concor-
danza europea rispetto ad un nuovo obiettivo strategico per l’Unione per il decennio 2000-
2010, al fine di sostenere l’occupazione, le riforme economiche e la coesione sociale nel con-
testo del’”economia della conoscenza”, per “diventare l’economia basata sulla conoscenza 
più competitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita economica soste-
nibile con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale”. Oltre a suggerire 
adeguamenti e misure di controllo d’integrazione economico-finanziaria, ha previsto specifi-
che indicazioni in materia di miglioramento/rinnovamento dei sistemi d’istruzione e forma-
zione a partire dall’investimento sulle competenze di base, da promuovere attraverso l’inte-
grazione curricolare dei sistemi. Nel 2005, dal momento che gli obiettivi fissati nel 2000 erano 
ben lungi dall’essere stati raggiunti, gli Stati membri hanno deciso di rilanciare la strategia di 
Lisbona puntando sui due obiettivi della crescita economicae dell’occupazione su base trien-
nale. Nel 2010, con il completamento del ciclo decennale, si è avviato il dibattito per la defi-
nizione di una nuova strategia: la “UE 2020” avrà il mandato di rafforzare la dimensione 
sociale, coniugare in maniera efficace e coerente la strategia di ripresa economica, crescita e 
occupazione, nel quadro cioè di uno “sviluppo sostenibile”. 
7 Segnala Margiotta che «... la Strategia di Lisbona rafforza la centralità del lavoro per 
la tenuta del modello sociale europeo e il conseguimento congiunto degli obiettivi di crescita 
economica e coesione sociale, riposizionando il lavoro al centro del patto di cittadinanza, 
radicalizzando il nesso tra lavoro e welfare proprio nel momento in cui il primo si fa incerto 
e il secondo residuale» (Margiotta, 2012a).  
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l’European Qualification Framework o EQF8, adottato per sostenere la mo-
bilità europea. Le politiche europee situano l’educazione infantile nel cuore 
degli obiettivi strategici di tipo formativo ed economico, affidando all’edu-
cazione prescolastica due compiti essenziali: da un lato, contribuire alla pre-
venzione e rimozione dello svantaggio socio-culturale ed educativo (ET, 
2020): «… lo svantaggio educativo dovrebbe essere affrontato fornendo 
un’istruzione della prima infanzia di qualità elevata e un sostegno mirato, 
promuovendo un’istruzione inclusiva». Dall’altro lato, nel quadro dell’obiet-
tivo strategico “Youth on the move” (COM, 2010a) si attribuisce al migliora-
mento dei sistemi educativi prescolastici la capacità di contribuire al migliora-
mento della formazione giovanile e ridurre il fenomeno del drop-out. Si pro-
muovono, infatti: «… investimenti efficienti nei sistemi d’istruzione e forma-
zione a tutti i livelli (dal segmento prescolastico all’insegnamento superiore)» 
per «… migliorare i risultati nel settore dell’istruzione in ciascun segmento 
(preprimario, primario, ecc.) nell’ambito di un’impostazione integrata che 
comprenda le competenze fondamentali e miri a ridurre l’abbandono scola-
stico» (COM, 2010a, p. 13). 
 
Pertanto, possiamo affermare che: 
a) l’irrompere della crisi economica del 2008 ha ritardato l’applicazione 
delle politiche educative e formative europee, pur mantenendo una 
convinzione presso ché inalterata circa il principio di spendibilità che 
lega l’investimento nel settore dell’educazione e dell’istruzione all’in-
cremento occupazionale e alla crescita economica. Le politiche euro-
pee riconoscono all’educazione prescolastica, infatti, una funzione 
propedeutica rispetto agli apprendimenti scolastici, di costruzione 
cioè di prerequisiti di competenza (socio-relazionale; cognitiva; com-
portamentale), per rispondere alle esigenze di qualificazione dell’effi-
cacia dell’educazione prescolastica e scolastica, e di razionalizzazione 
economica dei contesti educativi e formativi nel loro complesso; 
b) inoltre, le politiche prescrivono di perseguire obiettivi di uguaglianza 
delle opportunità per favorire l’equità, l’inclusione sociale e la cittadi-
nanza attiva, individuando l’educazione prescolastica come l’ambito 
più favorevole per affrontare precocemente le situazioni di disagio e 
 
8 L’European Qualifications Framework (EQF) o Quadro Europeo delle Qualifiche, rap-
presenta uno strumento per facilitare la comparabilità e la trasferibilità dei titoli ottenuti nei 
diversi ambiti dei Paesi europei: tramite la formulazione di indicatori di competenza omoge-
nei, diventa possibile equiparare i diversi titoli e le qualifiche raggiunte da tutti i cittadini 
europei nei rispettivi Paesi, al fine di sostenere la mobilità professionale e lavorativa all’in-
terno dell’Unione. Ogni Paese è chiamato ad adeguarsi specificando un proprio Quadro Na-
zionale delle Qualifiche. 
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svantaggio socio-culturale ed educativo. Come già rilevato da Cole-
man (1966) negli anni Sessanta, le indagini più recenti in ambito 
OCSE (COM-Eurydice, 2009; OECD-Starting Strong II, OECD-Star-
ting Strong I, 2001) confermano la centralità dell’educazione presco-
lastica sulla prevenzione/rimozione dello svantaggio educativo, per 
contribuire a rimuovere le condizioni poste ad ostacolo della parteci-
pazione e contrastare il fenomeno dell’abbandono scolastico.  
 
La prospettiva europea inquadra tutti i sistemi d’istruzione e formazione, 
ad ogni livello, entro un sistema unitario che integra al suo interno le dimen-
sioni di: i. Lifelong learning, ovvero come apprendimento permanente in 
senso longitudinale; ii. Lifewide learning, come apprendimento trasversale, 
che coinvolge tutti i contesti di vita e di apprendimento che concorrono allo 
sviluppo individuale in senso umano e sociale, siano essi formali che non 
formali ed informali (Baldacci, Frabboni e Margiotta, 2012; Ellerani, 2013b; 
Bondioli, 2016; Dozza e Ulivieri, 2016). 
Dalla consistenza delle politiche rivolte alla qualificazione dei servizi pre-
scolastici succedutesi negli ultimi anni, possiamo quindi affermare l’esistenza 
di una precisa volontà politica di migliorare l’accessibilità e la qualità dell’edu-
cazione infantile, anche tramite l’adozione di misure di controllo e monitorag-
gio capaci di garantire il suo sviluppo effettivo. Queste hanno contribuito ad 
introdurre il discorso politico dell’accountability (Martini, 2008)9 dell’educa-
zione prescolastica, che situa il concetto di qualità all’interno di un ambito di 
controllo sociale dei processi per il raggiungimento degli obiettivi. 
Tuttavia, se il principio di efficacia sull’incremento economico-produt-
tivo costituisce il presupposto imprescindibile di valutazione del valore 
dell’educazione, verso quale concetto di “qualità” e di “educazione presco-
lastica” siamo orientati? È possibile esaurire nell’apprendimento delle com-
petenze pre-scolastiche la funzione sociale e il valore dell’educazione? Tali 
quesiti portano a considerare il peso che le politiche educative e formative 
assegnano alla preparazione del “capitale umano” di futuri cittadini/lavora-
tori, a scapito dell’attenzione dedicata specificatamente al tema dello svi-




9 Il termine accountability non trova una sua esatta traduzione in italiano, ma viene inteso 
spesso come “rendicontazione” o “responsabilità rispetto agli esiti”. Essa fa riferimento alla 
capacità di un soggetto erogatore di dar conto dei risultati dell’azione esercitata a coloro che 
sono in qualche misura portatori d’interesse attorno agli esiti dell’azione stessa (i cosiddetti 
stakeholder) (Martini, 2008). 
27 
1.3. I quattro capisaldi delle politiche educative prescola-
stiche 
 
L’analisi del quadro delle politiche educative prescolastiche in Europa ha 
consentito di esplicitare riferimenti ed indicazioni che permettono, oltre la 
discussione circa gli impatti sulla condizione dell’educazione infantile, anche 
di immaginare le ricadute di tipo sociale. Le risposte politiche ai bisogni edu-
cativi esprimono, di fatto, la scelta delle modalità interpretative e risolutive ri-
tenute più efficaci per gestire la complessità della società contemporanea, che 
sottostanno ad un preciso orientamento ideologico. L’evoluzione dei contesti 
socio-economici, unita ai cambiamenti indotti dalla globalizzazione e dalle 
trasformazioni socio-culturali, ha stimolato la ri-configurazione dei modelli 
tradizionali di tipo famigliare e dei contesti di vita, che rimandano a scelte 
politiche e strategiche, quindi anche educative, tese a sostenere la qualifica-
zione del sistema socio-economico a lungo termine, e quindi la riproducibi-
lità dei modelli prevalenti. 
Il sistema del welfare state, di stampo protezionistico ed assicurativo, ha 
storicamente garantito l’assistenza necessaria ai cittadini per soddisfare i loro 
bisogni, esprimendo la sua funzione di tutela dei soggetti nei momenti di 
difficoltà (perdita del lavoro, malattia, invalidità), secondo una prospettiva 
riparatoria del danno subìto (Paci, 2005, 2008; Costa, 2011b; Margiotta, 
2009; 2012a; Alessandrini, 2014b, 2014c). Il sistema tradizionale, basato su 
questi presupposti, lascia il posto ad uno centrato sulla responsabilizzazione 
individuale, ridefinendolo come active welfare, che interpreta l’attiva-
zione/mobilitazione personale come lo strumento più efficace per garantire 
la soddisfazione autonoma dei bisogni (Bertagna, 2002; Lodigiani, 2008; 
Margiotta, 2012a; Costa, 2012). 
La transizione verso questo nuovo welfare rappresenta un tentativo di so-
stituzione delle misure compensative con altre di tipo preventivo, che legano 
la possibilità di affrontare i problemi ed evitare conseguenze negative alla 
capacità di attivarsi personalmente, nell’incremento del livello di empower-
ment individuale (Paci, 2005). A giustificazione dell’approccio prevalente 
troviamo sia un costante riferimento al principio della personalizzazione dei 
bisogni, che l’educazione formale-istituzionale stenta a soddisfare, oltre che 
ad una situazione di sostanziale inadeguatezza in termini di risorse economi-
che dei sistemi di protezione sociale a tenuta del modello tradizionale. 
Inoltre, alla transizione socio-economica in atto corrisponde una non 
meno profonda, di tipo concettuale: prima, il modello sociale tradizionale, 
non ché la sua diretta traduzione pedagogica, interpretavano il soggetto come 
un’entità passiva e ricettiva, preoccupandosi di provvedere ai quei bisogni di 
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tutela e protezione sociale che non sarebbe stato in grado di soddisfare auto-
nomamente. Oggi, si va affermando una visione dell’individuo in senso 
agentivo e proattivo, che rintraccia nella capacità/disponibilità creativa e per-
sonale il dispositivo-cardine per l’accesso a opportunità e condizioni di be-
nessere di ordine superiore. Tale approccio legittima il ricorso, nelle politi-
che formative, al riferimento a processi di individualizzazione dell’appren-
dimento e di programmi di attivazione individuale, in cui il soggetto sceglie 
e agisce in accordo con le sue caratteristiche e peculiarità distintive (Mar-
giotta, 2012b, 18).  
Di seguito, andremo ad approfondire il legame tra politiche socio-econo-
miche ed emergenze educative tramite un’analisi comparativa delle policies 
educative prescolastiche a livello internazionale. L’individuazione delle ca-
ratteristiche e tematiche portanti consentirà la loro interpretazione sotto 
forma di invarianti: l’esplicitazione dei paradigmi dominanti permetterà 
quindi di spiegare e comprendere le forme e le implicazioni di tipo socio-
culturale ed economico connesse alla formulazione delle politiche educative.  
Le politiche europee in materia di educazione/istruzione per l’infanzia 
tendono a favorire principalmente tre tipologie di azione, dalla spiccata con-
notazione socio-famigliare (Lewis, 2009)10: i. Il sostegno pubblico alla rete 
di servizi educativi rivolti alla prima infanzia; ii. La politica dei sussidi, come 
trasferimenti economici alle famiglie per sostenere le azioni di cura ed assi-
stenza ai bambini, o per l’acquisto di servizi sul mercato; iii. La politica dei 
congedi (di maternità, paternità e parentali), unita all’azione di sensibilizza-
zione della responsabilità sociale delle strutture produttive, per favorire lo 
sviluppo di modalità lavorative ed organizzative compatibili con i carichi di 
cura familiare. 
Le policies educative prescolastiche a livello internazionale, ed europeo 
in particolare, inscritte nella classificazione di Lewis (2009), rimandano a dei 
nuclei portanti di tematiche e contenuti che costituiscono gli argomenti prin-
cipali per sostenere l’adesione locale e contestuale. Le invarianti delle poli-
cies educative prescolastiche così individuate esprimono i seguenti interessi:  
 miglioramento dei risultati scolastici; 
 rimozione dello svantaggio socio-educativo; 
 liberazione dell’occupazione femminile; 
 riduzione della spesa pubblica. 
 
 
10 Lewis analizza tutta la gamma delle politiche sociali rivolte a supportare forme di con-
ciliazione tra lavoro femminile e cura familiare, classificandole secondo il modello “ser-
vizi/trasferimenti economici/tempo”, ritenuto capace di esprimere efficacemente l’impatto 
delle misure di welfare adottate dai singoli Paesi. 
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1.3.1. Miglioramento dei risultati scolastici: verso la scolarizza-
zione precoce? 
 
L’analisi comparativa delle politiche educative tende a confermare l’at-
tenzione della Comunità Europea (COM-Eurydice, 2009; 2014a) sull’inve-
stimento nei servizi prescolastici in prospettiva del miglioramento dei risul-
tati scolastici futuri, al fine di conseguire migliori prospettive occupazionali 
e migliori risultati in termini di crescita economica. I dati di Education at a 
Glance (OECD-EAG, 2016a) prendono in considerazione l’educazione in-
fantile e i suoi tassi di frequenza in relazione alla sua capacità di favorire 
migliori risultati scolastici in matematica11 (fig. 1). Le politiche socio-eco-
nomiche pertanto tenderebbero a valorizzare l’educazione prescolastica in 
 
11 Dopo il fallimento della strategia di Lisbona, o del “decennio perso” (Alessandrini, 
2012), l’attenzione delle politiche del settore dell’educazione e istruzione si sposta dalla cen-
tralità assegnata alle competenze linguistiche al potenziamento di quelle di carattere strumen-
tale in senso tecnico-efficientistico, in aderenza alle esigenze economico-produttive espresse 
dai mercati globali. Le “nuove” politiche europee di Europa 2020 e i rapporti di valutazione 
dei test internazionali sui risultati in matematica degli studenti quindicenni (test OCSE-PISA) 
Fig. 1. Percentuali di rapporto tra scarsi risultati in matematica collegati ai tassi
di frequenza in servizi prescolastici per i Paesi indagati (OECD-EAG, 2016a; 
dati del 2012) 
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funzione della sua capacità di promuovere e favorire migliori apprendimenti 
scolastici futuri, considerati cioè in termini di ricadute positive a lungo ter-
mine (Chetty et al., 2011; Dynarski, Hyman e Schazenbach, 2011).  
 
Nel contesto americano, ilPerry Pre-school Project di Ypsilanti, nel Mi-
chigan, condotto dal 1962 al 1967, costituì di fatto il primo programma sta-
tunitense a inserire bambini provenienti da famiglie povere e ad alto rischio 
di insuccesso scolastico in servizi educativi prescolastici che prevedevano 
anche un sostegno domestico da parte degli insegnanti. Tutti gli insegnanti 
possedevano un diploma universitario e la qualifica di insegnante di scuola 
pubblica. Le valutazioni effettuate dopo 60 anni tra i bambini partecipanti al 
progetto e il gruppo di controllo avevano dimostrato minori probabilità di 
incorrere in forme di devianza sociale, migliori risultati scolastici ed occu-
pazionali, e salari più alti12. Un successivo controllo dei risultati, nel 1995, 
ha indicato che il rendimento, soprattutto sotto forma di riduzione dell’assi-
stenza pubblica e dei costi inerenti ai reati, è stato pari a circa 7 dollari USA 
per ogni dollaro investito nel progetto. L’International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement nel 2003 ha confermato che coloro 
 
mirano a stimolare l’innalzamento del livello di competenze scientifico-matematiche e tecno-
logiche dei giovani, per favorire la loro collocazione lavorativa e l’aumento di competitività 
economica.  
12 Il Perry-Preschool Project prende il nome dalla scuola elementare Perry in cui fu 
insediata la prima scuola materna dello stato del Michigan. Il progetto ha previsto, tra il 1962 
e il 1967, l’inserimento nell’istruzione prescolare di 64 bambini afro-americani di 3 e 4 anni 
provenienti da famiglie povere. La maggior parte dei bambini, considerati a rischio di insuc-
cesso scolastico, ha partecipato al progetto per un anno con una frequenza mattutina di due 
ore e mezza. Il rapporto medio trapersonale e bambini era 1:6. Gli insegnanti facevano re-
golari visite settimanali allefamiglie per fornire sostegno alle madri e per esortarle arinfor-
zare il programma prescolare a casa. Il High Scope Educational Research Foundation ha 
condotto, nell’arco di 60 anni, un confronto tra i 64 bambini del progetto con 64 coetanei 
che non vi avevano preso parte, rilevando che i bambini del Perry Project disponevano di 
un migliore livello di QI (pari a una media di un anno in più di istruzione), il 44% di possi-
bilità in più di conseguire un diploma di scuola superiore, e avevano trascorso in media 1,3 
ore in meno presso i servizi di istruzione speciale. Un controllo successivo effettuato all’età 
di 27 anni ha rivelato che il campione aveva avuto il 50% in meno di gravidanze precoci e 
quasi il 50% di probabilità in meno di andare in prigione. In seguito a un nuovo monitoraggio 
all’età di 40 anni, è risultato che il loro reddito mediano era superiore del 40% rispetto al 
gruppo di controllo. Avevano anche maggiori probabilità di avere una casa di proprietà e il 
26% di probabilità in meno di avere ricevuto sussidi statali (http://www.highscope.org/con-
tent.asp?ContentId=219). Nel 2005 il rapporto The Economics of Investing in Universal Pre-
school Education in California ha confermato il ritorno economico dei programmi presco-
lari, segnalando che anche se solo il 25% dei bambini californiani usufruisse dell’istruzione 
prescolare, lo Stato potrebbe comunque aspettarsi un rendimento di 2 dollari USA per ogni 
dollaro investito (Olmsted e Montie, 2001). 
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che erano stati inseriti in programmi prescolastici dimostravano, in partico-
lare, maggiori competenze socio-relazionali (Weikart, Olmsted e Montie, 
2003)13. I risultati di un analogo programma americano, Early Head Start 
(EHS)14, centrato sulla diffusione dell’educazione prescolastica per il miglio-
ramento complessivo degli ambienti di apprendimento, ha dimostrato che i 
bambini introdotti conseguivano risultati cognitivi e psico-comportamentali 
positivi e a lungo termine (Cleveland e Krashinsky, 2004). Altri programmi, 
come l’Abecedarian Project15, hanno segnalato come l’attenzione a specifi-
che variabili (rapporto numerico adulto/bambini, livelli di formazione del 
 
13 L’IEA conduce ricerche comparative internazionali di valutazione delle istituzioni 
scolastiche ed educative, per definire degli standard internazionali in sostegno ai decisori 
politici. Tra il 1986 e il 2003 l’IEA ha svolto un’indagine longitudinale sull’educazione pre-
scolastica, che ha evidenziato il ritardo americano rispetto ad altri Paesi, denunciando la 
riluttanza della classe politica americana a promuovere qualsiasi programma federale di ge-
neralizzazione dell’educazione prescolastica per motivi di contrapposizione ideologica e 
culturale sembrerebbe infatti che i conservatori si oppongano a qualsiasi programma consi-
derato come potenzialmente limitante la libertà di scelta delle famiglie americane, mentre i 
progressisti tenderebbero invece ad interpretare i programmi prescolastici come uno stru-
mento efficace di lotta alla povertà) (Weikart, Olmsted e Montie, 2003). 
14 Il programma Head Start creato nel 1965 dal dipartimento federale USA per la Sanità e 
i Servizi sociali attribuisce all’ambiente domestico di famiglie in condizioni di svantaggio 
socio-culturale la responsabilità di situazioni di disagio sociale che provocano problemi nello 
sviluppo, a sua volta responsabili di fenomeni di insuccesso scolastico che possono compro-
mettere la vita professionale e personale. Lo scopo dichiarato del programma consisteva 
nell’aiutare le famiglie povere ad educare i propri figli. Uno studio del 2005, basato su un 
campione casuale di oltre 3.000 famiglie coinvolte in 17 programmi EHS a partire dagli anni 
Sessanta, ha rilevato l’importanza del miglioramento delle condizioni igieniche e ambientali 
sui processi di apprendimento. Cleveland e Krashinsky, dopo aver esaminato questi e altri 
studi a lungo termine, concludono: «La maggior parte di questi studi ha rivelato cheun’assi-
stenza all’infanzia adeguata può avere effetti moltopositivi su questi bambini e questi van-
taggi possono essereduraturi. In particolare, questi servizi possono compensare, almeno in 
parte, una vita familiare svantaggiata» (Cleveland e Krashinsky, 2004). 
15 Un analogo programma, l’Abecedarian Project della Carolina del Nord, ha previsto 
l’inserimento precoce (talvolta ad appena 3 mesi) di 112 bambini in condizione di svantaggio 
socio-culturale che correvano il rischio di incorrere in problemi di sviluppo, seguendoli per 5 
anni a tempo pieno per cinque giorni alla settimana. Dalle valutazioni condotte in età adulta, 
quelli che erano stati coinvolti nel programma dimostravano migliori livelli nei test intellet-
tivi, migliori risultati scolastici, redditi più elevati, migliori condizioni di salute e minore di-
pendenza dall’assistenza pubblica. Inoltre, il programma risultò “costoso” dal punto di vista 
strettamente economico, con un rapporto numerico tra personale e bambini di 1:3 per i 
neonati, di 2:7 per i bambini più grandi e di 1:6 per quelli di 4 e 5 anni, con un impegno 
economico di 14.000 dollari USA per ciascun bambino nel 2002 (più del costo equivalente 
per l’istruzione secondaria). Tuttavia, si stima che l’esperimento abbia avuto un rendi-
mento di 4 dollari USA per ogni dollaro pubblico investito, compensando di gran lunga 
l’investimento economico iniziale (Cleveland e Krashinsky, 2004). 
http://www.ccsd.ca/pubs/2004/cc/cleveland-krashinsky.pdf. 
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personale, risorse finanziarie) contribuivano ad innalzare il livello di qualità 
dell’esperienza educativa e dei risultati d’apprendimento (ibid.)16.  
Uno dei primi studi europei sugli effetti a lungo termine dei servizi edu-
cativi, condotto in Svezia all’inizio degli anniNovanta su 123 famiglie, di-
mostrò che l’educazione e l’assistenza nellaprima infanzia erano associate a 
un miglioramento delrendimento scolastico all’età di 13 anni. Il direttore del-
lostudio, Andersson (1999), ha concluso: «l’ingressoprecoce negli asili nido 
fa presagire un adolescente creativo, socialmente sicuro di sé, ben inserito, 
aperto e indipendente». Il più recente rapporto d’indagine Effective Provi-
sion of Pre-school Education (EPPE) del 200317, realizzato su un campione 
casuale di bambini del Regno Unito, confermò gli effetti positivi dell’educa-
zione prescolare soprattutto per bambini di diversa provenienza ed estrazione 
sociale, collegandoli alla qualità dei programmi e alla formazione del perso-
nale educativo. 
Questi risultati portano a considerare che, per i bambini recanti condizioni 
di svantaggio socio-culturale, l’assenza di servizi per la prima infanzia o la 
loro scarsa qualità costituiscono un fattore di potenziale, ulteriore deteriora-
mento delle condizioni di vita (OECD-Starting Strong II, 2006, p. 34). I ser-
vizi per la cura della prima infanzia sono oggi individuati sia a livello socio-
politico ed economico, che a livello scientifico, come lo strumento fonda-
mentale per garantire uguaglianza delle opportunità tra i bambini nati in con-
dizioni socio-economiche privilegiate e quelli che iniziano la loro esistenza 
sotto l’influenza di situazioni famigliari penalizzanti, destinate a riverberarsi 
sull’età adulta. Allo stesso tempo, tuttavia, bisogna guardarsi dall’affidare 
all’educazione prescolastica la capacità di procurare un’esistenza “riuscita”, 
 
16 Negli Stati Uniti l’educazione scolastica e prescolastica viene gestita in maniera indi-
pendente dai singoli Stati, secondo l’orientamento politico definito a livello federale dalla 
legge del 2002 “NCLB-No Child Left Behind”: il governo federale contribuisce a sostenere 
l’educazione prescolastica soprattutto in prospettiva di prevenzione e/o rimozione precoce 
delle condizioni di disagio e/o svantaggio socio-culturale, al fine di migliorare le prestazioni 
scolastiche future. Queste vengono valutate tramite il ricorso a test di profitto, per raccogliere 
risultati in termini di accountability dei risultati d’istruzione e dei rispettivi sistemi scolastici. 
La formazione professionale e la valutazione dei docenti rimangono di responsabilità dei sin-
goli Stati. 
17 L’EPPE ha realizzato uno studio longitudinale della durata di cinque anni su bambini tra i 
3/4 e i 7 anni, utilizzando metodi sia quantitativi che qualitativi, per indagare gli effetti di istru-
zione prescolastica in termini di sviluppo cognitivo e socio-comportamentale all’entrata a scuola. 
Il team di EPPE ha valutato oltre 3.000 bambini del Regno Unito, i loro genitori, l’ambiente 
domestico e le impostazioni educative prevalenti nell’ambiente socio-culturale di appartenenza. 
La ricerca ha dimostrato che, soprattutto in contesti multiculturali, o in relazione a differenze di 
sesso, etnia, lingua ed educazione parentale, i bambini coinvolti nell’istruzione prescolare hanno 
raggiunto risultati migliori in termini di sviluppo intellettuale e socio-comportamentale. 
(http://www.education.gov.uk/a0068162/effective-provision-of-pre-school-education-eppe). 
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associandola quasi ad una sorta di “assicurazione sulla vita”: questo porte-
rebbe ad ipotizzare, come logica conseguenza, che la carenza o mancanza di 
un’esperienza educativa prescolastica risulterebbe penalizzante in termini di 
possibilità future. Considerazioni di tal genere inducono interpretazioni sem-
plicistiche e riduttive della questione dell’educazione infantile, che non può 
essere risolta facendo riferimento ad una variabile soltanto (quale l’educazione 
formale), ma richiede una qualificazione di sistema rispetto ad una complessità 
di fattori e dimensioni interagenti che intervengono a condizionare lo sviluppo 
infantile (educazione famigliare; background socio-culturale; comunità lo-
cale). In altri termini, la volontà di assegnare all’educazione prescolastica la 
facoltà di predire la conquista di risultati sicuri a lungo termine contrasta con 
le evidenze di ricerca, che si limitano a segnalare la sua capacità di favorire la 
rimozione di condizioni di svantaggio socio-culturale e di disuguaglianza in 
termini di accesso alle opportunità di apprendimento futuro.  
 
La scolarizzazione precoce e i benefici a lungo termine. L’approccio po-
litico oggi prevalente tende a considerare l’educazione prescolastica come 
fattore determinante il successo scolastico futuro: il suo raggiungimento va 
adeguatamente sostenuto dalle agenzie educative nel loro complesso, il cui 
coinvolgimento permette di consolidare i risultati di apprendimento, favo-
rendo la loro stabilità e generatività a lungo termine (COM-Eurydice, 2009; 
UNICEF Report card, 2008).  
Un’altra questione che interviene sulla qualificazione pedagogica 
dell’educazione prescolastica riguarda l’idea, introdotta a livello politico e 
sociale, che il successo scolastico verrebbe più efficacemente perseguito non 
“cambiando” la scuola, ma “anticipandola”. La molteplicità ed eterogeneità 
di fattori in gioco nello sviluppo individuale non ammetterebbe tuttavia l’esi-
stenza di una correlazione significativa tra introduzione precoce entro il si-
stema dell’educazione formale e successo scolastico futuro. 
Alcuni studi condividono argomenti secondo cui un approccio centrato 
sulla specializzazione disciplinare, applicata all’educazione prescolastica, 
consente di raggiungere risultati efficaci, se non addirittura più efficaci, ri-
spetto ad approcci e metodologie didattiche centrate sulle esperienze multi-
dimensionali. Ciò vale in particolare per risultati sul piano linguistico e co-
gnitivo, il cui incremento si dimostra direttamente proporzionale al grado di 
intensità e pervasività dell’esperienza di apprendimento precoce (Schwein-
hart et al., 2005, 2011; Barnett, 2008; Berlinsky, Galiani e Gertler, 2009). Lo 
stesso studio ha tuttavia ammesso come tali risultati vengano considerati va-
lidi se intesi a breve termine, lasciando di fatto inalterata la concordanza ge-
nerale sull’efficacia degli approcci pluridimensionali integrati. Infatti Mar-
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con (1999, 2002) ha inteso precisare come tale approccio, unito ad un “mo-
dello misto” di contenuti curricolari, comporti certamente dei benefici sui 
risultati scolastici, che risultano tuttavia accertabili solo fino al quarto anno 
della scuola primaria18. È possibile inoltre che la distinzione tra un approccio 
favorevole allo sviluppo pluridimensionale e uno di tipo tradizionale-disci-
plinarista finisca per rivelare la parzialità di una questione affrontata in ter-
mini troppo semplicistici per produrre spiegazioni esaustive e influenzare 
realmente le politiche educative. I dati rispetto ai servizi prescolastici esi-
stenti segnalano la prevalenza di approcci del primo tipo, soprattutto per i 
bambini più piccoli, che prevedono poi l’integrazione con altri progressiva-
mente orientati all’avvio di apprendimenti formalizzati specifici, in relazione 
all’aumentare dell’età anagrafica. Tali risultati tenderebbero comunque a 
confermare non tanto la validità dell’anticipo scolastico, o dell’introduzione 
disciplinare precoce, quanto l’idea dell’efficacia dell’educazione formale in 
età infantile, indipendentemente dall’approccio privilegiato.  
 
 
1.3.2. Svantaggio socio-culturale: l’esternalizzazione quale be-
neficio? 
 
Una delle invarianti principali emergenti dall’analisi comparativa delle 
politiche educative europee (COM-Eurydice, 2009; COM, 2010a) riguarda 
la presunta capacità dell’educazione prescolastica di prevenire lo svantaggio 
educativo derivato da condizioni socio-culturali ed economiche disa-
giate19(bambini provenienti da famiglie povere e/o immigrate) (COM-Eury-
dice, 2009; UNICEF Report card, 2008) (cfr. paragrafo 1.1). 
I dati mostrano che i bambini di nazionalità straniera rappresentano il 3% 
della popolazione totale dei bambini europei con meno di 6 anni, e circa una 
 
18 Marcon (1999) ha comparato tre diversi approcci educativi a livello pre-primario per 
valutare i loro effetti sulle competenze linguistiche e matematiche, arrivando a dimostrare che 
i bambini educati secondo il modello centrato sullo sviluppo hanno raggiunto competenze 
migliori rispetto a coloro che sono stati coinvolti in programmi centrati su un modello “tradi-
zionale-accademico” e su un modello “misto” tra i due. Tuttavia, i benefici rilevati sono stati 
scarsi. Controlli successivi (Marcon, 2002) hanno fatto emergere variazioni significative cor-
relate all’età anagrafica e alla capacità di adattarsi a nuove situazioni d’apprendimento, con-
ducendo il ricercatore a concludere che i bambini sottoposti al programma “accademico” si 
trovavano in condizioni di relativo svantaggio di fronte a richieste di apprendimento autoge-
stito, che risultano prevalenti, entro il sistema scolastico americano, soprattutto nel passaggio 
da un ciclo scolastico a quello successivo. 
19 Già nel 2006 nell’ambito del monitoraggio della Commissione Europea “Efficienza ed 
Equità dei Sistemi Europei d’Istruzione e Formazione”, l’educazione prescolastica veniva so-
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famiglia europea su sei con un bambino di meno 6 anni vive al di sotto della 
soglia di povertà (17% del totale) (OECD, 2009). Tra il 1995 e il 2005 l’in-
dice di povertà infantile (cioè la percentuale di bambini che vivono in fami-
glie con reddito equivalente inferiore al 50% della mediana nazionale) è au-
mentato in 17 dei 24 paesi dell’OCSE e in molti di questi si attestano a valori 
superiori al 10% (Bennet, 2008). I dati disponibili a livello internazionali 
indicano che condizioni legate alla nazionalità straniera o a permanenza ir-
regolare, uniti a disagio e povertà domestica e familiare ostacolano il coin-
volgimento nell’educazione prescolastica, inasprendo fenomeni di svantag-
gio socio-culturale ed emarginazione sociale (Clauss e Nauck, 2008)20. 
Il rapporto “Educazione e cura della prima infanzia: ridurre le disugua-
glianze sociali e culturali” dell’Agenzia Europea Eurydice (2009) segnala 
che di fronte alla persistenza del divario educativo, la maggior parte dei Paesi 
industrializzati prevede programmi di educazione prescolastica rivolti ai 
gruppi con basso reddito e/o appartenenti a minoranze etniche o socio-lin-
guistiche, con l’obiettivo di sostenere lo sviluppo di competenze di tipo co-
gnitivo, linguistico e socio-affettivo al fine di “omogeneizzare” i livelli di 
apprendimento in entrata nel sistema scolastico. Nel report, Leseman (2009) 
segnala come l’educazione prescolastica costituisca una valida opportunità 
per ridurre la disparità tra i bambini in condizioni sociali differenti. Tuttavia, 
la qualità dell’offerta e le possibilità concrete di accesso non sono equivalenti 
tra i diversi Paesi, creando disuguaglianze già in termini di accesso ai servizi 
e di partecipazione effettiva (es. in caso di indisponibilità territoriale; limiti 
nell’accesso), rischiando di esasperare quelle stesse condizioni di partenza 
che si voleva, nelle intenzioni, contrastare. L’UNICEF (2008) segnala che 
solo pochi dei Paesi coinvolti promuovano concretamente strategie mirate ed 
efficaci per promuovere la partecipazione dei bambini svantaggiati. 
 
stenuta quale «mezzo efficace per creare le basi di ulteriore apprendimento, prevenendo l’ab-
bandono scolastico, rendendo più equi i risultati ed elaborando livelli successivi di capacità» 
(COM, 2006).  
20 Alcune ricerche condotte in Germania sui contesti socio-culturali ed educativi dei bam-
bini stranieri (Clauss e Nauck, 2008) rilevano che in media i figli degli immigrati hanno meno 
disponibilità di spazi adeguati allo studio, ricevono in media voti più bassi e hanno minori 
probabilità rispetto ai bambini tedeschi di proseguire gli studi. Inoltre, hanno maggiori proba-
bilità di incontrare difficoltà relazionali, e dimostrano una minore probabilità, rispetto ai bam-
bini tedeschi, di essere inseriti in programmi di educazione prescolare. Quest’ultimo dato 
trova riscontro nel report della rete Eurydice del 2009, che sottolinea le condizioni di svan-
taggio dei bambini stranieri rispetto alle opportunità di essere coinvolti nell’educazione pre-
scolastica, che assieme a fattori quali “l’accumulo” di rischi socio-economici e psicologici, la 
mancanza di interazioni familiari di stimolo sullo sviluppo cognitivo e linguistico, le diverse 
concezioni culturali circa la funzione parentale, e il bilinguismo, inaspriscono le condizioni 
di disuguaglianza e di divario sociale. 
36 
La questione dell’accessibilità e della partecipazione effettiva ai servizi 
di educazione prescolastica costituisce il problema centrale circa l’efficacia 
dell’educazione infantile sulle condizioni di svantaggio socio-educativo. Ve-
diamo alcuni degli argomenti prevalenti, in ambito politico, a sostegno del 
collegamento tra educazione formale e rimozione precoce delle condizioni 
di svantaggio socio-culturale ed educativo. 
 
La partecipazione sociale all’educazione infantile. L’investimento poli-
tico sui programmi di educazione infantile sancisce il riconoscimento del 
ruolo centrale dell’educazione prescolastica per il miglioramento delle con-
dizioni socio-culturali dei gruppi svantaggiati, minoritari e/o a basso reddito, 
assegnandole la funzione di facilitazione rispetto all’inserimento lavorativo 
e all’integrazione sociale. Ciò che rafforza la tenuta di tale correlazione è la 
qualità dell’educazione prescolare, dal punto di vista strutturale ed organiz-
zativo, e del curricolo formativo, quali fattori vincolanti sulla buona riuscita 
dei programmi educativi. Magnuson, Ruhm e Waldfogel (2007) ribadiscono 
che solo un’educazione prescolastica di alta qualità, che preveda interventi 
integrativi e/o compensativi efficaci per i soggetti a rischio, e standard mi-
nimi di prestazione (ridotta dimensione dei gruppi di bambini, al rapporto 
bambini/personale più bassi per i più piccoli, di poco superiori per i più 
grandi in età prescolare, livelli di formazione degli insegnanti/operatori) 
possa effettivamente contribuire alla riduzione delle disuguaglianze. La co-
municazione della Commissione europea Rethinking Education del 2012 se-
gnala che il potenziamento della qualità e l’accessibilità dell’educazione pre-
scolastica vada accompagnata dalla creazione di programmi di alfabetizza-
zione di base rivolti anche alle famiglie (COM, 2012c, p. 5), sottolineando 
come la perseguibilità dei risultati vada curata tramite il corrispettivo inve-
stimento nell’adeguamento strutturale e famigliare. In Italia, una ricerca 
dell’Università Milano-Bicocca del 2012, analizzando i modelli educativi 
delle scuole dell’infanzia e quelli dei genitori autoctoni ed immigrati, evi-
denzia la tendenza di ogni comunità ad organizzarsi secondo precisi riferi-
menti e modelli simbolico-culturali, che influenzano le prassi educative e lo 
sviluppo dei servizi. I risultati dimostrano che l’inserimento dei bambini im-
migrati nei servizi educativi prescolastici favorisce la creazione di contesti 
comunicativi e dialogici fondati sulla conoscenza reciproca, che comporta 
l’approfondimento e l’esplicitazione dei modelli culturali sottostanti, facili-
tando il confronto e la discussione delle metodologie didattiche ed educative 
nei servizi (Mantovani, 2012). 
Risalta così la centralità, all’interno di un quadro globale di pianificazione 
dell’organizzazione del sistema educativo, del ruolo che i servizi per l’infan-
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zia sono chiamati ad assumere nella creazione di un sistema formativo inte-
grato, capace non solo di far dialogare impostazioni e culture differenti, ma 
anche di fondare su basi legittime un nuovo paradigma pedagogico di parte-
cipazione e dialogo interculturale (Minerva e Frabboni, 2014). Pertanto, la 
correlazione tra la rimozione dello svantaggio socio-culturale ed educativo e 
i servizi prescolastici passa necessariamente per la questione della qualità dei 
servizi, che dipende dalla qualità della partecipazione sociale delle famiglie 
e degli stakeholder educativi. 
 
Lo sviluppo psicologico ed emotivo-affettivo. Le ricerche nell’ambito 
delle neuroscienze contribuiscono a confermare i benefici dell’educazione 
precoce sullo sviluppo infantile. I risultati di alcune ricerche (NSC on the 
Developing Child, 2007, in COM-Eurydice, 2009) dimostrano la significati-
vità sullo sviluppo infantile dell’interazione “servizio-risposta” tra il bam-
bino e la persona che con lui interagisce. Le modalità più consuete di risposta 
dell’adulto nei confronti del bambino (la riproposizione del linguaggio in-
fantile, i sorrisi, la ripetizione di suoni, gesti e parole) rappresentano forme 
d’interazione intendibili come “danza della mutua responsività” di alto im-
patto sullo sviluppo psicologico21. Altre ricerche identificano lo sviluppo del 
cervello umano sulla base di sequenze di “periodi sensibili” (Heckman, 
2006), associati ad aree specifiche di circuiti neurologici a cui si fanno cor-
rispondere le abilità umane, che si basano a loro volta su circuiti ed abilità 
maturate nel periodo precedente. Tale processo si sviluppa in maniera tanto 
più efficace quanto più significative e qualificanti risultano le interazioni so-
ciali a cui il bambino viene introdotto fin dalla più tenera età (UNICEF Re-
port card, 2008). Altre ricerche in ambito psicologico sullo sviluppo del “sé 
emergente” nel bambino, come percezione di se stesso come soggetto capace 
di influenzare gli eventi e le situazioni esterne, confermano l’importanza 
della responsività per sviluppare la corretta percezione personale, la motiva-
zione e l’autostima (Bowman, Donovan e Burns, 2001). All’estremo oppo-
 
21 La ricerca The Science of Early Childhood Development del Centro sul bambino in età 
evolutiva dell’Università di Harvard precisa che «... il servizio e la risposta si verificano 
quando i bambini piccoli interagiscono naturalmente attraverso la lallazione, le espressioni 
facciali, le parole, i gesti e le grida e gli adulti rispondono entrando in sincronia con il bam-
bino, emettendo gli stessi suoni e facendo gli stessi gesti, e il processo continua avanti e in-
dietro. Un altro aspetto importante del concetto di interazione del servizio e della risposta è 
il fatto che funziona meglio quando è radicato in un rapporto in atto tra un bambino e un 
adulto, che è sensibile all’individualità peculiare del bambino. Decenni di ricerche ci dicono 
che le interazioni reciprocamente gratificanti sono requisiti essenziali per lo sviluppo sano 
dei circuiti cerebrali e di abilità sempre più complesse» (NSC on the Developing Child, 2007, 
in COM-Eurydice, 2009). 
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sto, si è visto come l’esposizione dei bambini a situazioni prolungate ed ec-
cessive di stress influiscano negativamente sullo sviluppo infantile, al punto 
da indurre i ricercatori del Centro sul bambino in età evolutiva dell’Univer-
sità di Harvard ad affermare con decisione che «livelli eccesivi di ormoni 
dello stress sconvolgono letteralmente l’architettura del cervello» (UNICEF 
Report card, 2008, p. 6). 
I risultati sull’importanza della qualità dell’interazione nelle prime fasi 
dello sviluppo umano confermano dunque l’importanza dell’investimento 
sulla qualificazione reale dell’educazione infantile, sia nell’ambiente dome-
stico e famigliare che nei servizi prescolastici, per ridurre le probabilità di 
incorrere e/o intensificare disturbi di matrice psico-emotiva o di derivazione 
socio-culturale. 
 
Lo sviluppo pluridimensionale integrato. Oltre ai benefici dell’educazione 
prescolastica per la rimozione dello svantaggio socio-culturale ed educativo, il 
report dell’Eurydice (COM-Eurydice, 2009) tende a sottolineare la significati-
vità delle esperienze educative allargate realizzate dal bambino, che solleci-
tano differenti dimensioni dello sviluppo e dell’apprendimento (cfr. paragrafo 
1.3.1). I programmi educativi prescolastici che prevedono approcci monodi-
sciplinari per il potenziamento di specifici prerequisiti agli apprendimenti sco-
lastici (es. sul piano cognitivo) si sono dimostrati efficaci a breve termine e in 
misura relativa (Schweinhart e Weikart, 1997; Gersten, Keating e Becker, 
1988; Schweinhart et al., 2005, 2011), dal momento che non risultano integrati 
con altre dimensioni (es. emotivo-affettive e sociali) che si supportano tra loro 
nello sviluppo (Haskins, 1985; Stipek et al., 1995). Ad esempio, solo un’espe-
rienza di apprendimento realizzato nell’ambito di legami socio-affettivi sicuri 
e stabili nell’età infantile si dimostra capace di sostenere lo sviluppo cognitivo 
(Pianta, Nimetz e Bennett,1997; Hamre e Pianta, 2001; Rimm-Kaufman et al., 
2002) e per conseguire importanti obiettivi di tipo comportamentale e socio-
relazionale, dall’autoregolazione al controllo emotivo (Kochanska e Murray, 
2000; McClelland, Acock e Morrison, 2006). 
Ulteriori risultati, come quelli conseguiti da Contini e Manini (2007) 
nell’ambito della pedagogia infantile italiana, confermano la stretta interdi-
pendenza tra la dimensione della cura e dell’educazione in età infantile, dal 
momento che la prima costituisce una precisa metodologia con cui introdurre 
la seconda. Il rapporto che si crea tra adulto e bambino nella relazione di cura 
è essenziale tanto per lo sviluppo cognitivo che per quello psico-emotivo, 
affettivo e sociale (Kaga, Bennett e Moss, 2010). Pertanto, approcci metodo-
logici volti a separare le dimensioni dello sviluppo per consentirne una mag-
giore, auspicata praticabilità didattica, risultano non solo riduttivi, per la loro 
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scarsa efficacia sul piano della formazione individuale, ma anche difficil-
mente sostenibili in termini scientifici. Lo studio “Eager to Learn: Educating 
our preschoolers” (Bowman, Donovan e Burns, 2001) evidenzia come: «La 
cura e l’educazione non possono essere considerate entità separate quando 
si tratta di bambini piccoli [...], amare o insegnare ai bambini non sono suf-
ficienti se presi di per sé singolarmente per stimolare uno sviluppo ottimale». 
L’interdipendenza educativa tra fattori psico-emotivi e la metodologia della 
cura permettono di prevenire quei problemi dello sviluppo che spesso si ma-
nifestano in età più avanzata: i disturbi del comportamento capaci di com-
promettere i risultati scolastici risulterebbero correlati, nella maggior parte 
dei casi, al turbamento di questo rapporto (Shonkoff e Phillips, 2000, p. 28). 
Dal momento che «gli approcci precoci, intensivi e multisistemici [...] 
hanno un’efficacia superiore e danno risultati a lungo termine eccezionali, 
e un ritorno molto positivo sull’investimento» (COM-Eurydice, 2009), pos-
siamo affermare che gli obiettivi di apprendimento conseguiti nell’ambito 
dell’educazione prescolastica predicono un’efficacia a lungo termine solo se 
realizzati tramite processi di sviluppo pluridimensionale integrato22. La que-
stione della qualificazione dell’educazione prescolastica va infatti ricercata 
nell’integrazione generativa di esperienze multidimensionali (Bronfenbren-
ner e Morris, 2006; Minerva e Frabboni, 2014), tese alla maturazione e allo 
sviluppo della persona, con l’introduzione di apprendimenti man mano più 
formalizzati, rivolti ad assicurare livelli omogenei di apprendimenti prope-
deutici all’istruzione formale. 
L’educazione prescolastica diventa così l’esperienza-cardine di un nuovo 
modello della formazione infantile, che rifugge modalità e pratiche (spesso, 
indebitamente) prelevate dal livello scolastico successivo, per rimettere al 
centro il benessere del bambino e il suo sviluppo. Oltre alle evidenze di ri-
cerca che indicano i rischi dell’esternalizzazione educativa precoce, racco-
mandazioni di tal genere richiedono ulteriori livelli di approfondimento ri-
spetto al paradigma pedagogico dominante e alla necessità di una sua rifon-
dazione su basi umanistiche, capaci di affermare una prospettiva centrata 
sullo sviluppo come autodeterminazione personale.  
 
 
22 In termini di efficacia a lungo termine, infatti, si indica nella formulazione teorica 
dell’approccio pluridimensionale integrato il più opportuno a favorire lo sviluppo infantile. 
Trattandosi di un’elaborazione concettuale dell’apprendimento e della formazione multidi-
mensionale come intesa da Minerva e Frabboni (2014) nel loro manuale di introduzione alla 
pedagogia generale, arriva a comprendere, nell’azione educativa, non solo tutte le dimensioni 
dello sviluppo dell’individuo (come quella emotivo-affettiva e psicosociale), ma anche quegli 
aspetti ed accezioni che scaturiscono dalla loro combinazione, che portano ad esprimere in-
clinazioni e attitudini personali. 
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La socializzazione precoce. Al fine di progettare percorsi ed esperienze 
educative adeguate, è opportuno indagare la correlazione esistente tra l’inse-
rimento del bambino in un contesto educativo di tipo prescolastico e la di-
mensione della socializzazione con norme, valori e stili di vita che lo con-
traddistinguono, e con i gruppi di bambini con cui è chiamato a confrontarsi. 
I contesti scolastici di tipo formale presentano caratteristiche distintive e 
richiedono ai bambini specifici requisiti di adattamento e socializzazione. 
Alcune ricerche dimostrano l’utilità dell’inserimento precoce del bambino 
entro un sistema di “cura” e “pre-educazione collettiva” (Coates e Bromberg, 
1973; Gunnarson, Korpi e Nordenstam, 1999; OECD-Starting Strong I, 
2001; Leseman, 2002; Esping-Andersen e Mestres, 2003; Anderson e Minke, 
2007) per stimolare lo sviluppo di abilità cognitive, linguistiche e comporta-
mentali. La ricerca di Coates e Bromberg (1973), svolta su un campione lon-
gitudinale di ragazzi svedesi, ha evidenziato che coloro che negli anni Set-
tanta avevano frequentato “servizi di cura collettivi”, al momento dell’inse-
rimento scolastico avevano ottenuto migliori risultati in termini di apprendi-
mento e di capacità socio-relazionali rispetto ai loro coetanei educati in con-
testo domestico. Tali risultati vennero confermati da ricerche analoghe svolte 
in Francia (Jeantheau e Murat, 1998) e nella nursery-school education in 
Gran Bretagna (Feinstein, Robertson e Symons, 1999). Risultati di questo 
tipo tendono a veicolare l’ipotesi per cui l’inserimento prescolastico, ovvero 
la socializzazione precoce all’interno dei servizi per la prima infanzia, possa 
contribuire efficacemente all’innalzamento dei risultati di apprendimento. 
Già Bourdieu (1989) faceva coincidere l’opportunità dell’educazione for-
male con l’obiettivo sociale di “neutralizzare l’irregolare distribuzione di ca-
pitale culturale” tra studenti e famiglie, collegandolo alla rimozione dello 
svantaggio socio-culturale ed educativo. Esping-Andersen e Mestres (2003) 
affidano all’educazione prescolare la capacità di trasferire la responsabilità 
della stimolazione cognitiva dalla famiglia ai “centri collettivi” (servizi per 
la prima infanzia), per favorire l’omogeneizzazione di quelle differenze so-
ciali che nell’educazione famigliare verrebbero invece mantenute e ripro-
dotte. L’educazione prescolastica agevola i bambini permettendo loro di rag-
giungere una posizione quasi di parità al momento dell’inserimento scola-
stico, diminuendo le probabilità che il loro rendimento rifletta le condizioni 
socio-economiche o culturali delle famiglie d’origine (Fraisse, Andreotti e 
Sabatinelli, 2004). 
In Italia, un’indagine dell’Istituto di Ricerca Regionale della Lombardia 
(IRER, 2004) indica la famiglia come la risorsa principale in termini cura ed 
educazione per la prima infanzia, pur rilevando una tendenza incrementale a 
preferire i servizi collettivi tradizionali e/o integrativi per favorire la socia-
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lizzazione con gruppi di coetanei, dal momento che le possibilità d’intera-
zione tra pari risultano non sempre disponibili all’interno dell’ambiente do-
mestico o familiare. I dati indicano infatti che gli “spazi gioco” costituiscono 
una nuova realtà entro i servizi per l’infanzia che incontrano un alto tasso di 
domanda sociale, «il che indica una maggiore attenzione ai servizi di socia-
lizzazione rispetto a quelli che garantiscono la cura» (IRER, 2004, p. 17)23. 
I risultati indicano che, soprattutto in termini di rimozione e/o prevenzione 
dello svantaggio, l’educazione prescolastica fornisca indubbi benefici deri-
vati dalla socializzazione con l’ambiente e i coetanei per l’interiorizzazione 
di nuovi riferimenti socio-culturali e comportamentali, e quindinuovi appren-
dimenti, fatta salva la preliminare soddisfazione sia di bisogni di tipo rela-
zionale con la madre e con il nucleo famigliare. 
 
 
1.3.3. Occupazione femminile e ruolo materno: quale concilia-
zione?  
 
Entro il quadro contemporaneo di mutamento delle politiche tradizionali 
di welfare economico e famigliare, si assiste alla tendenza delle politiche eu-
ropee a investire sui servizi educativi soprattutto in correlazione al tema della 
“liberazione dell’occupazione femminile” (COM-Eurydice, 2009; UNICEF 
Report card, 2008), collegandola di fatto all’opportunità di re-inserimento 
lavorativo delle giovani madri. 
I dati segnalano come nella maggior parte dei Paesi europei il tasso di 
attività delle donne europee dipenda dall’età dei bambini della famiglia 
(COM-Eurydice, 2009), che in genere aumenta in misura direttamente pro-
porzionale all’età anagrafica dei figli: pertanto, l’assolvimento delle funzioni 
di cura e educazione infantile in tenera età costituisce il fattore principale di 
allontanamento delle madri dal mercato del lavoro24. La questione appare 
 
23 Il report dell’IRER indaga su realtà nuove dei servizi per l’infanzia, e rileva in partico-
lare come i servizi innovativi, alternativi e/o integrativi a quelli tradizionali si contraddistin-
guano per lo sviluppo di esperienze di sostegno alla genitorialità per migliorare l’interazione 
educativa familiare e la sua corrispondenza con quella formale. La crescente rilevanza delle 
reti informali per costruire forme di sostegno e aiuto reciproco fa sì che esso si qualifichi come 
elemento innovativo nella gestione del sistema educativo, sempre più diffuso entro le nuove 
tipologie di servizi per l’infanzia. 
24 Il Report dell’Eurydice del 2009 segnala come il tasso di attività delle donne tenda a 
rallentare quando hanno almeno un bambino di età inferiore ai tre anni, e diventa evidente nel 
caso di più bambini dai 3 ai 6 anni. Tuttavia, quando il più piccolo raggiunge i 6 anni la 
maggior parte delle donne europee cerca di rientrare nel mondo del lavoro (infatti, quando il 
bambino più piccolo ha meno di tre anni, meno del 60% delle donne nella UE si dichiara 
occupato o disponibile per il mercato del lavoro, mentre quando il bambino arriva a 12 anni, 
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centrale in termini di investimento politico, dal momento che il re-inseri-
mento nel sistema produttivo delle lavoratrici madri sarebbe in grado di de-
terminare un incremento del PIL. 
La questione sollevata dalle politiche viene pertanto riproposta nei ter-
mini della scelta delle modalità interpretative e valutative più efficaci per 
indagare la correlazione effettiva tra disponibilità di servizi educativi e re-
inserimento lavorativo delle madri. La disponibilità di dati puntuali, esaustivi 
e largamente attendibili permetterebbe di giustificare con maggiore coerenza 
interna le scelte politiche compiute all’interno della tensione cruciale tra 
“preferenze individuali/esigenze socio-economiche”. Vediamo alcuni dei 
temi che caratterizzano maggiormente gli argomenti politici a sostegno delle 
misure di conciliazione del lavoro femminile con la cura materna, per soste-
nere il re-inserimento lavorativo delle giovani madri. 
 
Sostegno all’incremento demografico. Il report Eurydice del 2014 se-
gnala come in Europa i tassi di fertilità rimangano ancora inferiori ai tassi di 
sostituzione, e siano destinati a diminuire entro il 2030 (COM-Eurydice, 
2014a, p. 26-28). In un periodo storico connotato da alti tassi di decremento 
demografico, il sostegno alla natalità in Europa rappresenta una questione di 
ampia portata socio-culturale, soprattutto in relazione alla sostenibilità (resi-
duale) del modello welfaristico e contribuitivo nei confronti dei lavoratori in 
condizioni di uscita dal lavoro. Ovvero, il declino dei tassi di fertilità (in 
molti Paesi al di sotto del replacement rate), che spesso si accompagna ad 
un innalzamento dell’età del primo figlio, provoca evidenti ricadute socio-
economiche sulle generazioni future e sulla praticabilità a lungo termine di 
politiche di tipo pensionistico e contributivo (cfr. paragrafo 1.3). 
Le politiche tese a facilitare la conciliazione tra il lavoro femminile e la 
cura domestica vengono interpretate come quelle che meglio di altre sono in 
grado di sostenere efficacemente la natalità. Dal momento che la Commis-
sione Europea afferma che se l’Europa vuole invertire il calo demografico, 
le famiglie devono essere ulteriormente incoraggiate dal supporto di politi-
che pubbliche che consentano a uomini e donne di conciliare la famiglia col 
lavoro (UNICEF Report Card, 2008), i servizi dell’infanzia vengono inter-
pretati come una misura di sostegno al contrasto del calo dei tassi di natalità: 
infatti, sembrerebbe che gli Stati membri che presentano significativi tassi 
d’incremento demografico sono anche quelli che più investono in strutture 
destinate alla prima infanzia (OECD-Starting Strong II, 2006; Esping-An-
dersen, 2009). 
 
il 75% delle donne è occupato o disponibile per il mercato del lavoro). Per gli uomini la pre-
senza di un bambino e la sua età non hanno alcuna influenza sull’attività professionale (COM-
Eurydice, 2009, p. 12).  
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Le due prospettive trovano elementi di parziale sovrapposizione: la con-
ciliazione femminile tra carichi domestici/famigliari e quelli lavorativi costi-
tuisce per i decisori politici il fattore cruciale per sostenere la natalità. Tuttavia, 
se da un lato tale investimento in termini di conciliazione tra lavoro e ruolo 
materno potrebbe comportare un beneficio per la condizione femminile, in re-
lazione alla pressione esercitata sui datori di lavoro per il miglioramento delle 
condizioni lavorative, in realtà ci si trova di fronte alla situazione paradossale 
per cui ad essere favorita è la creazione di servizi di esternalizzazione dell’edu-
cazione famigliare. Ovvero, le politiche preferiscono attribuire ai servizi di 
educazione infantile la funzione di armonizzazione delle esigenze famigliari 
da un lato, e socio-economiche dall’altro, nel momento cioè in cui entrano in 
contrasto e rischiano di far prevalere la prima sulla seconda. La disponibilità 
di servizi educativi costituisce una risoluzione del dilemma conciliativo, dal 
momento che assolve anche alla funzione di indirizzare, di fatto, la domanda 
delle famiglie verso l’esternalizzazione educativa. 
 
Uguaglianza delle opportunità. Dal momento che l’articolazione e la di-
sponibilità di servizi per l’infanzia risulta ancora disomogenea a livello ter-
ritoriale (COM-Eurydice, 2014b; Grange Sergi, 2016), ad accusare i disagi 
maggiori sono soprattutto le fasce più deboli della popolazione, che non di-
spongono di risorse adeguate per soddisfare da sé la domanda educativa. Le 
condizioni di scarsità dell’offerta pesano sul carico di lavoro famigliare con-
tribuendo ad alimentare disuguaglianze invece che rimuoverle. Le condizioni 
di disuguaglianza correlate alla disponibilità dei servizi vanno considerate in 
base alle seguenti variabili: 
i. sistema welfaristico. Il sistema di welfare italiano risulta sbilanciato a 
livello generazionale, dal momento che, nell’erogazione contributiva, 
tende a privilegiare le generazioni più anziane (es. sistema pensioni-
stico; assistenza agli anziani): maggiori investimenti e risorse rivolte 
al settore dell’infanzia e dei servizi educativi permetterebbero di ri-
equilibrare la sperequazione economica a scapito delle giovani gene-
razioni (Boeri, 2002)25; 
 
25 Nel suo studio sulle politiche di welfare, Boeri evidenzia come la ripartizione diseguale 
delle risorse pubbliche determini una concentrazione delle risorse verso una popolazione spe-
cifica a scapito di altre fasce d’età, come per esempio la prima infanzia. Paradossalmente, 
sembrerebbe che i nonni sottraggano risorse pubbliche ai figli e ai nipoti: da un’analisi più 
approfondita, tuttavia, risulta che in realtà i nonni restituiscono le risorse “sottratte” sotto-
forma di aiuti sia economici che di sostegno alla cura ai loro figli, ad esempio nel momento 
in cui costruiscono una famiglia (es., sostenendo l’acquisto della prima casa per le giovani 
coppie) (Boeri, 2002). 
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ii. condizioni di genere. Nel momento in cui si pone la questione 
dell’educazione infantile, va rilevato che è quasi sempre la donna a 
mettere in discussione la propria posizione lavorativa ed occupazio-
nale (ad es. richiedendo un part-time, un congedo parentale o la-
sciando l’occupazione) che la induce ad uscire, più o meno tempora-
neamente, dal mercato del lavoro. Questo giustificherebbe l’affida-
mento ai servizi di educazione infantile, ma di fatto impedisce una 
corretta valutazione delle opportunità effettivamente disponibili, per 
le madri lavoratrici, di conciliazione della vita professionale con 
quella di educazione e cura familiare. Molte madri, cioè, preferireb-
bero dedicarsi personalmente all’educazione dei figli senza rinunciare 
al lavoro, ma la carenza di strumenti appositamente predisposti finisce 
col demandare la soluzione all’esistenza di servizi esterni; 
iii. classe socio-economica e gruppo di appartenenza. Le fasce economi-
che medio-basse della popolazione (es. impiegati esecutivi) possono 
andare incontro a difficoltà nell’accesso ai servizi educativi, per ra-
gioni legate al reddito leggermente superiore alla soglia prevista, che 
non risulterebbe comunque sufficiente a sostenere economicamente 
l’affidamento a servizi privati. In questi casi, è la donna che rinuncia 
o riduce l’attività lavorativa per farsi carico dell’educazione fami-
gliare. Parimenti, sono penalizzate le famiglie monoreddito in cui è 
solitamente il maschio capofamiglia a lavorare, provocando un aggra-
vio sul carico di lavoro femminile, che implica condizioni di disugua-
glianza delle opportunità in ambito famigliare, oltre a limitare il diritto 
del bambino di accedere all’educazione formale. Spesso, inoltre, le 
condizioni degli immigrati extracomunitari con vissuti e situazioni ir-
regolari scoraggiano l’iscrizione dei figli ai servizi pubblici, per evi-
tare loro di esporsi a controlli circa il permesso di soggiorno e/o la 
regolarità della posizione lavorativa. 
 
Dal momento che la situazione economica della famiglia influisce sulle 
possibilità d’accesso all’educazione formale, e quindi sull’aggravio del ca-
rico di lavoro femminile, risulterebbe più onesto, oltre che corretto, ri-situare 
il paradigma teorico dell’uguaglianza delle opportunità di genere all’interno 
della reale praticabilità delle opzioni esistenti, e della loro effettiva disponi-
bilità, svincolandole cioè dal dominio delle politiche di rendicontazione eco-
nomica. Inoltre, una politica, che collega le situazioni reddituali e/o giuridi-
che della famiglia all’opportunità di accedere all’educazione prescolare ri-
sulta non solo incapace di tutelare i diritti dei bambini, ma anche di promuo-
vere una reale qualificazione dei servizi educativi e del discorso pedagogico, 
dal momento che finisce col riprodurre un approccio dei servizi di intervento 
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sociale e supporto alle famiglie. Risulta necessario prevedere nuove misure 
d’intervento politico rivolte a garantire una generalizzazione dell’offerta 
sulla base di un principio di uguaglianza delle opportunità in ambito dome-
stico e famigliare, per rinsaldare un nuovo patto sociale capace di qualificare 
realmente il discorso educativo. 
Misure adeguate di welfare combinate con la disponibilità di servizi di 
qualità permetterebbero inoltre di sostenere realmente un ambito di ugua-
glianza delle opportunità di genere. Anzi ché indurre la scelta individuale 
verso l’affidamento e l’esternalizzazione educativa ai servizi, in relazione ad 
esigenze di razionalizzazione economica e pianificazione sociale, un cam-
biamento paradigmatico in senso pedagogico permetterebbe di rifondare su 
basi di realtà la centralità della persona e della sua libertà/capacità di scelta 
educativa. 
L’influenza di modelli culturali e politici. La tendenza, già rilevata, delle 
famiglie europee ad affrontare i dilemmi conciliativi di lavoro e cura ricor-
rendo in prevalenza al “doppio carico” sulle spalle della popolazione femmi-
nile lavoratrice (Daly e Rake, 2003), provoca di rimando l’infragilimento delle 
carriere lavorative delle madri, oltre che inevitabili conseguenze sull’organiz-
zazione familiare. La tendenza socio-culturale, in alcuni Paesi europei, ad at-
tribuire l’intera responsabilità della cura famigliare alla madre (tendenza ina-
sprita dalla condizione storica di debolezza femminile sul mercato del lavoro), 
contrasta con l’evoluzione incrementale dell’inserimento lavorativo femminile 
(OECD-EAG, 2012). Un numero sempre maggiore di donne ha raggiunto li-
velli di educazione tali da porle in condizione di aspirare a posizioni apicali 
nella società, un tempo del tutto impensabili (OECD, 2009a). I mutamenti e 
l’evoluzione della struttura famigliare, lavorativa ed occupazionale eviden-
ziano come si stiano sperimentando, a livello sociale, una pluralità di modelli 
e soluzioni alle esigenze educative e famigliari, che determinano profonde 
modificazione dell’identità femminile e maschile di tipo tradizionale (COM-
Eurydice, 2009; UNICEF Report card, 2008). 
L’Unione Europea e l’OCSE assegnano ai servizi educativi per l’infanzia 
la funzione di risposta i nuovi bisogni famigliari, e di tutela dell’uguaglianza 
delle opportunità di genere. Questa soluzione si basa sul presupposto per cui 
la creazione di servizi educativi di qualità permetterebbe alle madri di conci-
liare lavoro e cura famigliare, associando tale scenario al miglioramento delle 
condizioni di uguaglianza di genere e di accesso alle opportunità, che vengono 
a loro volta interpretate e propugnate a livello politico quali opportunità di in-
serimento lavorativo. Parimenti, l’investimento su servizi educativi di qualità 
incoraggia un’interpretazione monovalente del principio di uguaglianza, favo-
rito dalle politiche economiche, che associano l’inserimento lavorativo della 
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donna/madre al massimo livello di emancipazione femminile raggiungibile ed 
auspicabile all’interno della società contemporanea. 
Tale condizione si scontra con un principio di libertà di scelta e di defi-
nizione individuale del concetto di “uguaglianza”, che consta nella li-
bertà/capacità della madre di decidere se lavorare o occuparsi della cura dei 
figli, senza che quest’ultima opzione venga strumentalizzata a livello poli-
tico quale ostacolo alla crescita economica. Inoltre, la tendenza prevalente 
a inserire l’incremento dell’occupazione femminile entro un sistema di pro-
grammazione sociale per la crescita economica si fonda su un presupposto 
di conservazione, se non proprio cristallizzazione, del ruolo femminile tra-
dizionale e delle funzioni ad esso associate, che non sembrano più trovare 
corrispondenza nella realtà, offuscando la portata e il significato dei pro-
cessi di elaborazione di nuovi modelli e identità di genere in atto nel con-
testo sociale contemporaneo. 
 
L’esternalizzazione dell’educazione infantile. Le politiche educative ed 
economiche hanno contribuito alla creazione di una percezione diffusa 
circa il vantaggio delle pratiche di esternalizzazione dell’educazione infan-
tile in relazione al riequilibrio dei carichi domestici, che determinano a loro 
volta la “liberazione” dell’occupazione femminile. Tale “liberazione” fem-
minile viene propugnata come valore fondamentale di uguaglianza di ge-
nere e di pari opportunità, anche se viene riferita ad una prospettiva univoca 
e monovalente di riqualificazione professionale e inserimento lavorativo. 
Talvolta tale prospettiva viene affiancata alla funzione riconosciuta alla di-
mensione occupazionale di contribuire in termini di partecipazione alla 
“crescita” della società (senza, tuttavia, esplicitare di quale tipo di crescita 
si stia effettivamente parlando). 
Le politiche europee, anche quando rintracciano principi fondamentali 
e diritti d’uguaglianza, tendono a modularli a sostegno del modello econo-
mico prevalente, di tipo tecnico-efficientistico e propulsivo sull’incre-
mento della produttività e della competizione economica. Fin ché la pro-
spettiva di conciliazione dei ruoli femminili e dei “doppi carichi” verrà col-
legata ad un orizzonte di “liberazione” dell’occupazione femminile, i ser-
vizi educativi verranno interpretati nella loro funzione esclusiva di sup-
porto al re-inserimento lavorativo delle madri. Questo li porterà a privile-
giare dimensioni assistenziali e garantiste su livelli di prestazione protezio-
nistico-assicurativa, anzi ché rivolgersi all’approfondimento e qualifica-
zione del discorso pedagogico-educativo. 
Pertanto, possiamo concludere che tutte le politiche educative tese a va-
lorizzare l’educazione esternalizzata per la conciliazione del lavoro fem-
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minile prendono a presupposto fondamentale il modello economico tratteg-
giato dal paradigma del capitale umano (cfr. paragrafo 1.2), dal momento 
che un maggior numero di donne nella forza lavoro aumenta il PIL, au-
menta le entrate da tassazione e riduce la spesa sociale per l’occupazione 
(UNICEF Report Card, 2008). Tuttavia, ci si chiede come mai, per inco-
raggiare il re-inserimento lavorativo femminile, non si investa sul miglio-
ramento dell’organizzazione del lavoro anzi ché sull’esternalizzazione 
dell’educazione. Diversi Paesi europei a welfare individuale prevedono 
forme di flessibilità (es. telelavoro) che non interferiscono con le priorità 
produttive delle imprese. Tuttavia, al livello delle politiche europee in area 
OCSE, il sostegno ai servizi di educazione prescolastica viene ancora in-
terpretato come lo strumento più efficace per favorire il re-inserimento la-
vorativo delle giovani madri. La pervasività con cui si propugnano tali ar-
gomentazioni fa sì che la questione della diffusione dei servizi arrivi a co-
stituire, per il decisore politico, la condizione decisiva per “far uscire” la 
madre dall’esclusività della funzione materna. Ribaltando i termini, è nella 
volontà di tale decisore politico evitare la possibilità che la madre si dedichi 
esclusivamente alla cura famigliare, sottraendo forza lavoro al mercato (o 
perlomeno, in senso esclusivo) e determinando un alto costo sociale. 
 
La precocizzazione dell’inserimento educativo. Il report dell’Unicef del 
2008, che indaga il posizionamento dei Paesi europei rispetto a standard di 
qualità dei servizi prescolastici, raccomanda l’insostituibilità della rela-
zione materna per lo sviluppo infantile e contraddice i sostenitori della pre-
cocizzazione dell’esternalizzazione educativa. Gli studi nel campo delle 
neuroscienze dimostrano l’importanza decisiva, in termini di sviluppo neu-
ropsichico infantile, della creazione/mantenimento di condizioni di rap-
porto diretto, costante, intimo, affidabile e rassicurante tra genitore e bam-
bino. Il riconoscimento scientifico della sostanziale insostituibilità di un 
rapporto diretto e responsivo tra adulto e bambino ha contribuito a favorire 
l’allungamento dei periodi di congedo parentale (NSC on the Developing 
Child, 2007, in COM-Eurydice, 2009). 
Accanto alle evidenze a sostegnodell’educazione famigliare, l’UNICEF 
(2008) riporta alcuni dati che segnalano gli effetti negativi di un inseri-
mento “troppo precoce” dei bambini nei servizi collettivi. Esping Andersen 
e Mestres (2003) indicano come uno sviluppo infantile armonico ed equi-
librato andrebbe perseguito nella ricerca di un buon equilibrio tra il tempo 
trascorso in famiglia e servizi per l’infanzia di buona qualità: «più piccolo 
è il bambino e più ore trascorre in strutture per l’infanzia, più elevati sono 
i rischi. In particolare, un orario di permanenza lungo è considerato ina-
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deguato per i bambini che hanno meno di un anno. Un’assistenza inade-
guata in questo periodo critico della vita può dar luogo a una fragilità di 
base e ad un precario apprendimento futuro; quello che riguarda l’acqui-
sizione di abilità cognitive e linguistiche, interessa anche lo sviluppo psico-
logico e psico-emotivo. Nel complesso, è opinione diffusa che l’assistenza 
all’infanzia “troppo precoce e per troppo tempo” può essere dannosa» (UNI-
CEF Report card, 2008, p. 19). 
Emergono inoltre alcune conseguenze inaspettate: una formazione così 
precaria richiederebbe maggiori risorse economiche per la compensazione, 
nella vita adulta, degli svantaggi e delle carenze che di fatto la precocizza-
zione dell’inserimento finisce col comportare. Al contrario, una pianifica-
zione lungimirante dell’educazione infantile consentirebbe di ridurre la spesa 
sociale destinata al recupero compensatorio di situazioni di disagio e svan-
taggio socio-culturale ed economico (Schweinhart et al., 2005, 2011) (cfr. 
paragrafo 1.3.2). I primi anni di vita del bambino rappresentano un momento 
delicato e di complessa gestione nell’interazione tra pubblico e privato. Il 
report dell’OECD “How’s Life? Measuring Well-being” (2015) configura la 
responsabilità dell’istituzione politica e sociale di proporre differenti stru-
menti di conciliazione, pur mantenendo nei confronti delle famiglie la garan-
zia della libertà di sfruttarle o meno in relazione alla personale definizione 
delle priorità di scelta, costituendo di fatto un valido compromesso tra le esi-
genze dei bambini e quelle dei genitori. 
 
 
1.3.4. Spesa pubblica e crescita economica: quale investimento? 
 
In Europa i regimi attuali di welfare state mostrano la loro inadeguatezza 
a fronteggiare i nuovi problemi sociali, quali le esigenze di conciliazione del 
lavoro femminile con il ruolo materno. Questi dimostrano una tendenza di 
riproduzione delle tradizionali forme assicurativo-protezionistiche ed assi-
stenziali (congedi e sussidi parentali), che contrastano con le condizioni di 
scarsezza delle risorse. Le politiche economiche europee indicano che, a 
fronte di bisogni sempre più articolati della popolazione, anche in relazione 
ai processi di diversificazione e richieste di individualizzazione delle risposte 
(Paci, 2005), e in collegamento ai nuovi rischi di vulnerabilità sociale delle 
fasce più deboli (Ranci, 2002), si rende necessario un ripensamento rispetto 
alla riproducibilità delle forme tradizionali di welfare26 (cfr. paragrafo 1.3). 
 
26 Attualmente, la possibilità per la famiglia di ricevere benefici (es. congedi/sussidi) ri-
sulta vincolata alla posizione occupazionale/lavorativa e dunque reddituale dei genitori. Ciò 
è dovuto alla prevalenza delle esigenze economiche sul sistema di protezione ed assicurazione 
sociale, che fa dipendere l’erogazione di benefici assistenziali dalla capacità, in questo caso 
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Il modello, oramai residuale, di welfare sociale, ha assunto storicamente 
forme differenti in relazione al contesto socio-culturale di riferimento. Le 
forme di welfare di tipo familistico (Italia, Germania, Gran Bretagna) consi-
derano la famiglia come soggetto istituzionale centrale dal punto di vista eco-
nomico, responsabile delle scelte e della soddisfazione dei bisogni dei propri 
membri, che di fatto portano i Governi a legittimare le proprie scelte di ridu-
zione della spesa pubblica per la protezione sociale. Al contrario, i Paesi a 
tendenza de-familizzante (Francia, Paesi Scandinavi) tendono a disporre mi-
sure di welfare specifiche, sia in termini di erogazioni dirette che di servizi, 
facendosi interpreti dei bisogni e del benessere sociale di tipo individuale e 
collettivo (Esping-Andersen, 2009)27. Oggi, i mutamenti nella struttura fa-
miliare e le trasformazioni socio-economiche e demografiche tendono a pro-
blematizzare la funzione famigliare tradizionale di assicurazione dei bisogni. 
Ad esempio, la “caduta” del mito della “piena occupazione” del maschio ca-
pofamiglia o “malebreadwinner”, l’emergere di nuove esperienze “compo-
site” di tipo occupazionale e lavorativo, l’instabilità dei legami famigliari e 
parentali, l’allungamento della vita della popolazione e i pesi di carico fami-
gliare28 determinano una nuova configurazione della società, che esige una 
 
dei genitori, di contribuire efficacemente alla crescita economica. Questo di fatto porta a per-
petuare un principio di welfare posizionato per lo più in termini di workfare (Margiotta, 
2012b). 
27 Le famiglie monogenitoriali sono presenti in proporzione maggiore nei Paesi Nordici, 
mentre quelle con più di due adulti e bambini sono più frequenti nei Paesi Mediterranei. In 
questi ultimi, la separazione e il divorzio espongono la donna ed i minori ad un rischio di 
impoverimento molto più che nei Paesi Nordici. L’assenza di misure di sostegno alle famiglie 
monoparentali (“madri sole”) definisce la realtà famigliare dei Paesi Mediterranei nei termini 
di un “familismo coatto” (Ranci, 2002). Il contesto socio-culturale definisce anche il modello 
politico ed economico prevalente, che si suddivide in regimi di tipo familistico o de-familiz-
zante a seconda dell’intervento in termini di welfare che vengono erogati o meno a beneficio 
delle famiglie (Esping-Andersen, 2009). L’Italia sembra conservare un’impostazione di fami-
glia tradizionale-nucleare, che sfugge dalla sfera d’intervento pubblico, esprimendo più una 
condizione affine a quella che Saraceno (2003) indica come “politiche implicite per la fami-
glia”. I Paesi a welfare de-familizzante erogano su base individuale sia misure di tipo econo-
mico (assegni familiari, agevolazioni fiscali) che sottoforma di servizi: in questi casi il rischio 
è che si creino configurazioni ambigue in termini di politiche “pubbliche” e “di mercato”, che 
rendono difficile valutare realmente l’entità degli oneri economici ricadenti sulle famiglie e 
le effettive condizioni di uguaglianza dell’accesso (Saraceno, 2003). 
28 In Agency formativa per il nuovo learnfare, Costa (2012) evidenzia come il mito della 
piena occupazione del passato risultava fondato sulla figura del malebreadwinner (lavoratore 
maschio, adulto, letteralmente “colui che porta a casa il pane”), inteso come principale pre-
cettore di reddito famigliare. La crescente precarizzazione delle condizioni lavorative ed oc-
cupazionali e la situazione di crescente insicurezza sociale mettono in discussione il ruolo 
tradizionale del maschio capofamiglia, lasciando spazio ad una ridiscussione dei legami fa-
migliari e della stessa istituzione della famiglia nella post-modernità. Il lavoro si va riconfi-
gurando sempre più come un continuum ininterrotto di discontinuità e frammentazione degli 
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nuova configurazione delle politiche pubbliche a suo sostegno. Secondo la 
prospettiva di agevolare la conciliazione lavoro/ruolo materno, i congedi pa-
rentali29 rappresentano oggi il dispositivo principale di riconoscimento del 
valore sociale assegnato al tempo di cura impiegato dai genitori lavoratori 
nei confronti dei figli (Zanatta, 2005; Fasano, 2011). Nonostante durata, ti-
pologia e trattamento economico varino notevolmente nei Paesi dell’OCSE, 
tutti riconoscono alla madre un congedo retribuito nelle settimane immedia-
tamente precedenti e successive al parto (Naldini e Saraceno, 2011), ad ec-
cezione di Stati Uniti e Australia. Molto diffuso appare tuttavia il ricorso a 
modalità informali di cura (OECD-Starting Strong III, 2011a), come dimo-
stra il frequente affidamento delle funzioni di cura ai nonni o alle baby-sitter. 
Questo accade soprattutto lì dove altre misure (congedi parentali e disponi-
bilità di servizi) risultano carenti, oppure deriva dalla persistenza di modelli 
socio-culturali di tipo tradizionale (cfr. paragrafo 1.3.3). 
 
Diversificazione sociale e individualizzazione della scelta. I cambiamenti 
socio-economici contemporanei provocano una serie di impatti e ricadute 
spesso inattese sulla configurazione della struttura famigliare. La stessa de-
finizione dei ruoli famigliari incontra profonde modificazioni nel momento 
in cui accade che la donna ricopra ambiti prima esclusivamente maschili (es. 
di gestione dell’economia famigliare), provocando una messa in crisi del 
ruolo paterno (Lewis, 2009). Spesso i genitori rimandano il momento di 
avere figli (o sovente, il/la figlio/a) ad un’età sempre più avanzata, e con un 
investimento economico ed affettivo sempre più elevato. Inoltre, gli adulti di 
oggi tendono a distanziarsi dalle identità genitoriali del passato, ma incon-
trano difficoltà nel definirne di nuove e più appropriate alla realtà attuale, 
generando una forte richiesta di supporto e affiancamento dei servizi 
 
episodi lavorativi che si alterna con altri formativi, che rendono composita la vita di un numero 
crescente di persone sia in entrata del mondo del lavoro, che nel corso della vita professionale, 
che in uscita dal lavoro. Inoltre, l’invecchiamento della popolazione pone crescenti problemi in 
termini di conciliazione tra l’allungamento della vita lavorativa e i bisogni di assistenza delle 
persone anziane non autosufficienti, che Costa riconosce come «... problema reso ancor più ur-
gente proprio dal lavoro femminile maggiormente utilizzato dal mercato, che va così a compri-
mere la disponibilità in termini di tempi di cura familiari» (Costa, 2012, p. 84). 
29 Le principali indagini in materia di ECEC (COM-Eurydice, 2009; 2014b) rilevano la 
preoccupazione diffusa in ambito europeo del mantenimento di una politica di sussidi/congedi 
parentali a fronte dei benefici riferiti alla frequenza ad un servizio di educazione prescolastica. 
Sembrerebbe pertanto che le politiche spingano all’affidamento ai servizi per favorire il rein-
serimento lavorativo delle madri, finendo col sottomettere di fatto le ragioni del benessere 
infantile a logiche economiche e di razionalizzazione sociale. 
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nell’identificazione ed elaborazione della funzione genitoriale30. Le diffi-
coltà di accesso ai servizi educativi possono aggravare il carico intergenera-
zionale (es. sui nonni), provocando spesso tensioni dovute sia a modelli cul-
turali ed educativi contrastanti che all’incremento della domanda di benes-
sere ed emancipazione dai pesi di cura famigliare, correlata i processi di in-
vecchiamento attivo (Baschiera, 2015). 
A fronte di tali questioni, il mantenimento di una politica di spesa pub-
blica rivolta all’incremento di servizi educativi per sostenere il re-inseri-
mento lavorativo delle madri finisce col provocare risultati inattesi (Pfau-
Effinger, 2010). La logica “più asili˗più occupazione femminile˗più incre-
mento economico” si basa su una logica lineare di causa-effetto secondo cui, 
al contrario, il mantenimento di politiche familiari protezionistiche e assicu-
rative scoraggerebbe di fatto il ritorno al lavoro. Pertanto, secondo questa 
logica, togliere misure di sostegno famigliare permetterebbe di incoraggiare 
l’esternalizzazione educativa e favorire il re-inserimento lavorativo. 
In realtà, la tendenza ad affidare i bambini ai servizi non risulterebbe de-
terminato automaticamente dalla disponibilità di misure di sostegno alla fa-
miglia, dal momento che le scelte famigliari dipendono da una molteplicità 
di fattori, quali la persistenza di schemi mentali, stili di vita e modalità inter-
pretative della realtà profondamente radicati, prodotti dall’interazione con il 
contesto socio-culturale di riferimento. Pfau-Effinger (2010) chiarisce come 
le scelte famigliari dipendano da comportamenti soggettivi non sempre ascri-
vibili a semplici logiche economiche di causa-effetto: «Non trova conferma 
l’ipotesi in base alla quale il grado di generosità degli schemi di congedo 
familiare abbia un impatto negativo sul tasso di occupazione delle madri con 
figli di età minore ai 2 anni. Anzi, risulta che il tasso di occupazione delle 
madri con figli d’età compresa tra 3 e 6 anni sia considerevolmente più alto 
nei sistemi di welfare con schemi generosi di congedo familiare rispetto a 
quelli con schemi meno generosi. Una spiegazione di carattere generale è 
che le politiche di congedo familiare, come le altre politiche di welfare, non 
 
30 Un’esperienza di ricerca condotta dall’Università Milano-Bicocca ha rilevato come le 
rappresentazioni mentali degli insegnanti riguardo alla famiglia sono assai più omogenee e 
tradizionali rispetto alla realtà: la maggioranza di loro ha espresso il desiderio di lavorare con 
famiglie “unite, non ricomposte, non divorziate”. Al contrario i genitori, soprattutto di bam-
bini frequentanti le scuole dell’infanzia, dimostrano di avere una rappresentazione dei servizi 
educativi molto più varia e multiforme di quanto accadeva in passato. Come molte ricerche 
ricordano, infatti, i genitori percepiscono oramai la scuola come un luogo dove è (o dovrebbe 
essere possibile) confrontare le proprie esperienze, costruire la propria identità, proporre i 
propri interrogativi riguardo alla cura dei figli. Ciò richiama i servizi al ripensamento della 
propria identità e della relativa “missione” sociale, che esige competenze professionali ade-
guate in ordine a processi riflessivi e condivisione delle priorità. (Mantovani, Andreoli e 
Cambi, 1999). 
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determinano i comportamenti. L’esito di tali politiche differisce a seconda 
del contesto culturale, istituzionale, sociale ed economico in cui sono inse-
rite» (Pfau-Effinger, 2010, p. 204). 
L’investimento politico sull’educazione infantile deve dunque tener 
conto di più variabili intervenienti a turbare il rapporto, seppur semplicistico 
nella sua definizione, tra affidamento ai servizi e re-inserimento lavorativo. 
Nuovi approfondimenti scientifici permetterebbero di esplicitare il peso di 
tali variabili per meglio identificare la natura della scelta famigliare, favo-
rendo così una più precisa definizione del significato contemporaneo 
dell’educazione infantile “dentro e fuori” la famiglia. Nel frattempo, le que-
stioni più cogenti restano di natura sociale, oltre che educativa, come illu-
strato in figura 2. 
Fig.2. La figura mostra come le questioni emergenti dalle politiche prescolastiche in 
ambito internazionale, descritte a sinistra e suddivise per la loro natura (educativa o 
sociale), si scontrano con le evidenze di ricerca indicate nei riquadri a destra 
 
Educazione famigliare e benefici sull’apprendimento. Secondo gli ap-
procci prevalenti delle politiche europee, le misure tradizionali di sostegno 
famigliare, quali i congedi parentali, contribuirebbero a mantenere una situa-
zione di allontanamento più o meno prolungato dal lavoro. Infatti il Report 
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Eurydice (COM-Eurydice, 2009) tende a sottolineare come il sistema di as-
sistenza sociale (congedi e sussidi parentali) talvolta possa agire da barriera 
indiretta ai servizi di cura ed educazione alla prima infanzia, anche laddove 
esiste un’ampia offerta. In altre parole, pur in condizione di disponibilità di 
servizi educativi esterni, il mantenimento di una politica di assistenza 
all’educazione famigliare indurrebbe le famiglie a privilegiare questa solu-
zione31, con la conseguenza di sottrarre l’occupazione femminile dal mercato 
del lavoro. 
L’OECD, che al contrario persegue una strategia di riduzione dei con-
gedi/sussidi parentali, indirizza lo sviluppo di servizi per la prima infanzia 
per agevolare il re-inserimento lavorativo e contribuire alla crescita econo-
mica. Alcuni dati tenderebbero ad avvallare tale impostazione: in Italia, ad 
esempio, tra il tasso di partecipazione dei bambini di 3 anni e il tasso di oc-
cupazione delle madri di bambini della stessa età non sembra esserci corre-
lazione diretta (COM-Eurydice, 2009). Nel caso del Belgio e dell’Italia, il 
tasso di partecipazione dei bambini di 3 anni è del 40% più alto rispetto al 
tasso di occupazione delle madri di bambini di questa età. Sembrerebbe che 
i genitori tendano sempre più ad iscrivere i bambini a servizi di educazione 
prescolastica indipendentemente dai loro impegni lavorativi (COM-Eury-
dice, 2009, p. 60). Risultati di tal genere, che pur non approfondiscono le 
dimensioni di contesto, tenderebbero a legittimare scelte politiche di investi-
mento nei servizi a scapito di forme di assistenza famigliare, che sarebbero 
responsabili della permanenza delle madri fuori dal mercato del lavoro. 
Altre evidenze di ricerca contrastano tuttavia con questi risultati. Il Report 
dell’Unicef (2008) rileva che, quando i genitori possono scegliere e hanno 
un sostegno concreto per operare tale scelta, generalmente evitano il ricorso 
ai servizi educativi32. Tale tendenza viene confermata dall’evidenza rispetto 
 
31 Il rapporto Eurydice del 2009 sottolinea come i congedi parentali prolungati e i sussidi 
possano contribuire ad incoraggiare i genitori a rimanere a casa con i loro bambini, come 
accade in Estonia, Lituania, Austria e Romania. Il fenomeno viene ulteriormente sostenuto da 
misure di spesa pubblica che prevedono la riduzione o eliminazione del sussidio parentale nel 
caso bambino frequenti un servizio di ECEC, anche se a tempo parziale. In altri Paesi l’ero-
gazione del sussidio viene adeguato in relazione alle ore di frequenza del servizio. Le ricerche 
segnalano che tali misure comportino un effetto dissuasivo sul ricorso all’educazione presco-
lastica, soprattutto in famiglie a basso reddito o con titoli di studio di basso livello. Il Report 
arriva a dichiarare che «in alcuni Paesi, nonostante la disponibilità di servizi ECEC, il sistema 
di sicurezza sociale rivolto ai genitori può risultare un ostacolo potenziale alla partecipa-
zione» (COM-Eurydice, 2009). 
32 Il Report card 8 dell’Unicef del 2008 ha selezionato dieci parametri (benchmark) per 
effettuare una valutazione su base comparativa delle politiche di 24 Paesi dell’OCSE in ma-
teria di servizi educativi e di cura per la prima infanzia. Il primo parametro preso in esame ha 
considerato il “diritto a un periodo minimo di congedo parentale retribuito”, inteso come di-
ritto di almeno uno dei due genitori ad un periodo minimo di congedo di un anno con salario 
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al rapporto negativo esistente tra inserimento precoce del bambino in strut-
ture prescolastiche e successo scolastico: infatti in Paesi come Svezia e Fin-
landia, da anni nelle posizioni più alte per risultati scolastici a 15 anni (dati 
OCSE-PISA, 2010), l’assistenza esterna all’infanzia nei primissimi anni di 
vita risulta tutt’oggi una rarità, mentre è ampiamente disponibile lo stru-
mento del congedo parentale. Finlandia e Svezia hanno rifiutato la “scolariz-
zazione” nei primi anni di vita (intesa come focalizzazione sull’apprendi-
mento di competenze pre-scolastiche) e hanno ritardato l’inizio dell’istru-
zione preprimaria ai 7 anni d’età. A 6 anni i bambini finlandesi e svedesi 
iniziano un “anno di transizione” inteso come introduzione alle modalità di 
apprendimento scolastico, mentre fino ad allora l’educazione si concentra 
principalmente sullo sviluppo sociale ed emotivo e sull’apprendimento di 
tipo ludico. 
Quindi, la precocizzazione degli apprendimenti scolastici a livello pre-
scolastico non solo non produrrebbe benefici sullo sviluppo del bambino (cfr. 
paragrafo 1.3.3), ma non sembrerebbe nemmeno in grado di influire sul suc-
cesso scolastico futuro. In altri termini, la permanenza in contesti di educa-
zione famigliare, correlata con altri fattori e dimensioni, parrebbe favorire gli 
apprendimenti scolastici più di altre opzioni, anzi ché ostacolarli. 
Inoltre, le politiche educative nel loro complesso tenderebbero a favorire 
scelte di riduzione della spesa più che costruire politiche economiche lungi-
miranti. La scelta di tagliare sussidi e congedi parentali per favorire l’ester-
nalizzazione educativa, e con essa il re-inserimento lavorativo, appare colle-
gata ad una logica di massimizzazione economica a breve termine. Invece, 
l’investimento sulla qualificazione dell’educazione infantile, come valoriz-
zazione anche di quella domestica e famigliare, permetterebbe di sostenere 
uno sviluppo armonico ed equilibrato dei bambini, che consentirebbe non 
solo di spostare il paradigma su nuove priorità di realizzazione personale e 
benessere sociale, ma anche di perseguire efficacemente, cioè a lungo ter-
mine, quegli stessi obiettivi socio-economici. 
 
 
1.4. La situazione italiana ed europea: tra 0-3 e 3-6 
 
L’educazione prescolastica in ambito europeo, sia nazionale che interna-
zionale, presenta una situazione attuale estremamente variegata ed eteroge-
nea, connotata da differenze contestuali e culturali profondamente radicate, 
 
decurtato in media del 50%. Tutti i Paesi OCSE (tranne Australia e USA) prevedono una 
forma di congedo parentale retribuito di circa un anno, ma in USA e Regno Unito la maggior 
parte dei bambini sotto un anno usufruisce di qualche forma di assistenza all’infanzia, mentre 
questo accade raramente in Norvegia, Svezia e Finlandia. 
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che la mantengono ancora lontana dall’affermarsi nel dibattito politico e pe-
dagogico quale realtà diffusa e consolidata a tutti i livelli (cfr. paragrafo 1.1). 
Nella maggior parte dei Paesi europei l’inserimento in una struttura edu-
cativa inizia prima dei 5 anni: circa i due terzi (69.4%) dei bambini di 3 e 4 
anni di età dei Paesi dell’OCSE accede all’educazione prescolare (OECD, 
2008, 2014a), con percentuali di iscrizione del 93% in media dei bambini tra 
i 4 anni e l’inizio dell’istruzione primaria (COM-Eurydice, 2014a, p. 15). 
Invece, solo il 30% dei bambini sotto i tre anni frequenta una struttura ECEC 
(COM-Eurydice, 2014b, p. 8). La percentuale d’iscrizione dei bambini segue 
un andamento incrementale non solo in relazione all’aumentare dell’età ana-
grafica, ma anche in relazione all’effettiva disponibilità di servizi per l’in-
fanzia: basti pensare che in Irlanda, dove esistono solo infant classes presso 
le scuole primarie, il tasso d’iscrizione è del 25% (OECD, 2009a). 
In Europa troviamo due modelli di educazione prescolastica: il modello 
integrato33 prevede un servizio educativo di base erogato per un target omo-
geneo di bambini in età 0-6. Il profilo professionale del personale educativo 
di queste strutture non prevede distinzioni per qualifiche e livelli retributivi 
(es. Slovenia, Lettonia). Il modello disgiunto (split system), più diffuso, iden-
tifica strutture e identità di servizio differenti per la fascia 0-3 e 3-6, con 
conseguenti distinzioni a livello professionale, politico e giuridico34 (COM-
Eurydice, 2009; 2014a; Grange Sergi, 2016). I Paesi che adottano il modello 
integrato praticano una politica di generalizzazione dell’accesso all’educa-
zione prescolastica, che sembra accostarsi ad una sfera giuridica quasi di “di-
ritto di cittadinanza”, mentre nel sistema disgiunto35 l’accesso è subordinato 
al possesso di determinati requisiti (es. età anagrafica) e criteri di priorità (es. 
genitori occupati; zona di residenza del nucleo famigliare). In genere, si dà 
 
33 Il rapporto Eurydice (2009, 2014a) definisce le caratteristiche generali del modello in-
tegrato: ogni singola scuola ha un solo gruppo di gestione dei bambini di tutte le età e il per-
sonale responsabile delle attività educative di solito ha le stesse qualifiche e gli stessi stipendi 
indipendentemente dall’età dei bambini di cui si occupa. Questi insegnanti o educatori spesso 
sono accompagnati da altri professionisti (assistenti, puericultrici, ecc.). Il modello integrato 
risulta prevalente nei paesi nordici della Ue come quelli scandinavi, in Lettonia e in Slovenia. 
34 Esistono alcuni Paesi in cui i due modelli coesistono: Danimarca, Grecia, Spagna, Cipro, 
Lituania. 
35 Nel contesto europeo, la funzione custodialistico-assistenziale dei servizi per l’infanzia 
resta predominante nelle strutture dedicate ai bambini più piccoli, correlati ad obiettivi di ge-
nerale benessere e cura nei loro confronti, mentre la funzione educativa viene assegnata ai 
servizi ECEC 3-6. Ovunque, lo scopo è qui di stimolare lo sviluppo cognitivo, sociale e cul-
turale e di preparare i bambini ai primi apprendimenti nella lettura, scrittura e in matematica, 
e il personale educativo coinvolto possiede titoli di formazione teorico-pratica che lo identi-
ficano secondo lo status giuridico di “educatore” o “insegnate” a seconda dei Paesi conside-
rati. (COM-Eurydice, 2009; 2014a). 
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la precedenza all’iscrizione dei bambini di età più prossima alla scuola pri-
maria, in ragione dell’opportunità di favorire l’acquisizione di prerequisiti 
agli apprendimenti scolastici36. 
Vediamo alcuni esempi di organizzazione dell’educazione prescolastica 
nei principali Paesi europei, a dimostrazione della sostanziale eterogeneità 
delle soluzioni disponibili. La Francia prevede la scuola dell’infanzia dai 2 ai 
6 anni d’età, non obbligatoria e inserita nel sistema educativo della scuola di 
base, mentre prima dei 2 anni sia adottano soluzioni custodialistiche (creches). 
La Finlandia dispone di un sistema integrato a livello prescolare fino ai 6 anni, 
e di un anno di preparazione alla scuola di base. Il sistema degli asili è ammi-
nistrato dal Ministero per gli affari sociali e la salute, ma la gestione è affidata 
alle autorità locali e ai servizi sociali. La copertura ed accessibilità è garantita, 
ampia (da tempo parziale fino a 10 ore al giorno, su 5 giorni ma anche su 6 o 
7) e diversificata (esistono possibilità di assistenza domiciliare con gruppi 
molto ristretti, di 4 bambini al massimo). L’Islanda prevede un sistema inte-
grato preprimario che accoglie i bambini da 1 a 6 anni ed è riconosciuto come 
primo livello del sistema educativo, così come la Lettonia, dove l’educazione 
prescolastica può essere erogata da istituti o presso famiglie (modello familiare 
con gruppi eterogenei d’età), che ricevono formazione e finanziamenti dallo 
Stato, e la frequenza è obbligatoria solo per i bambini dai 5 ai 7 anni. La Ger-
mania demanda ai Lander la responsabilità dell’educazione prescolastica che 
afferisce ai rispettivi Ministeri del settore sociale, assistenza e gioventù e non 
costituisce parte del sistema scolastico. Prevalgono i kindergarten, che sono 
strutture private a finanziamento e supervisione pubblica, a cui si affiancano 
esperienze ed iniziative bottom-up rivolte per lo più alla soddisfazione della 
domanda di assistenza famigliare. In Inghilterra, dove non esistono curricoli 
nazionali di riferimento prescolastico, troviamo scuole per l’infanzia e classi 
prescolari presso le scuole primarie, dove gli obiettivi di apprendimento sono 
quelli stabiliti dal livello primario. Nel caso dell’Irlanda, che non dispone di 
un sistema nazionale di educazione prescolare, i bambini di 4 e 5 anni frequen-
tano le classi per l’infanzia nelle scuole primarie (infant classes), con lo scopo 
di introdurre i bambini all’apprendimento formale. 
In Italia, e in attesa dell’avvio della riforma del sistema 0-6(cfr. para-
grafo 1.5), permane l’attuale sistema dell’educazione prescolastica che pre-
 
36 In linea di massima, ci sono due diversi approcci dei Paesi OCSE: mentre la Francia e i 
paesi anglofoni tendono a interpretare il valore dell’educazione in termini “utilitaristici” nei 
confronti della scuola primaria, in funzione dello sviluppo e consolidamento degli apprendi-
menti prescolastici fondamentali, i Paesi nordeuropei con una tradizione più affine alla peda-
gogia sociale riconoscono all’educazione prescolastica un ruolo di sostegno alle famiglie 
(OECD, 2009a). 
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vede gli asili-nido, per bambini dai 3 mesi ai 3 anni, e le scuole dell’infan-
zia, destinate alla fascia d’età 3-6 anni, pur prevedendo margini di flessibi-
lità37. Nel nostro paese oltre il 95% dei bambini dai tre ai sei anni frequenta 
la scuola dell’infanzia. Ciò non basta, tuttavia, a convincere i decisori po-
litici circa l’opportunità di investire maggiori risorse nella qualificazione 
dell’educazione prescolastica: nonostante la rilevanza assegnata dalle poli-
tiche europee, in Italia la spesa pubblica per l’educazione infantile si è ri-
dotta negli ultimi anni (OECD-EAG, 2014a)38, facendo risaltare un trend 
negativo soprattutto in confronto agli altri Paesi europei, che pur hanno 
conosciuto medesimi livelli di contrazione economica dopo la crisi del 
2008 (Fig.3). I dati dell’OECD del 2016, inoltre, registrano un ulteriore 
calo dei livelli degli investimenti rivolti a tutti i gradi dell’educazione 
(fig.4), segnalando come la spesa pubblica per l’educazione e istruzione in 
Italia sia diminuita del 14% tra il 2008 e il 201339 (OECD-EAG, 2016a). 
Se prendiamo in considerazione i soli servizi per la fascia 0-3, osserviamo 
che in Italia l’asilo-nido non sembra capace di rispondere adeguatamente alle 
richieste delle famiglie, sia in relazione alla carenza di strutture e risorse ade-
guate (CNEL, 2014), che alla presenza di una molteplicità di offerte e servizi 
 
37 La possibilità di iscrivere i bambini di due anni e mezzo (i cosiddetti “anticipatari”) 
alla scuola dell’infanzia è regolata dal D.P.R. 20 marzo 2009, n. 89 che dispone come, su 
richiesta delle famiglie, possano essere iscritti alla scuola dell’infanzia i bambini che com-
piono tre anni di età entro il 30 aprile dell’anno scolastico di riferimento. Si legge nell’art. 
2, comma 2 che: «Al fine di garantire qualità pedagogica, flessibilità e specificità dell’of-
ferta educativa in coerenza con la particolare fascia di età interessata, l’inserimento dei 
bambini ammessi alla frequenza anticipata è disposto alle seguenti condizioni: a) disponi-
bilità dei posti; b) accertamento dell’avvenuto esaurimento di eventuali liste di attesa; c) 
disponibilità di locali e dotazioni idonei sotto il profilo dell’agibilità e funzionalità, tali da 
rispondere alle diverse esigenze dei bambini di età inferiore a tre anni; d) valutazione pe-
dagogica e didattica, da parte del collegio dei docenti, dei tempi e delle modalità dell’ac-
coglienza» (GU, n.162 del 15 luglio 2009). 
38 Anche i livelli dell’istruzione scolare non se la passano meglio: Secondo i dati OECD 
di Education at a Glance del 2014, nel 2011 la spesa per studente nella scuola primaria, se-
condaria e post secondaria non terziaria, risulta inferiore di ben 4% rispetto al 1995. Tra i 34 
paesi esaminati dalla ricerca OECD (2015) con dati disponibili, l’Italia è infatti il solo Paese 
che registra una diminuzione della spesa pubblica per le istituzioni scolastiche tra il 2000 e il 
2011, ed è il Paese con la riduzione più marcata (5%) del volume degli investimenti pubblici 
tra il 2000 e il 2011 (Costa, 2015a). 
39 Il country-note per l’Italia del report OECD Education at a Glance del 2016 precisa che 
tale diminuzione riflette non solo una riduzione della spesa pubblica complessiva in termini 
reali, ma anche un cambiamento nella distribuzione della spesa pubblica tra le diverse priorità 
pubbliche stabilite a livello nazionale. Per altri servizi pubblici la contrazione della spesa è 
stata inferiore al 2%. La spesa pubblica per le istituzioni educative in proporzione al PIL è 
diminuita del 7% tra il 2008 e il 2013, sebbene sia leggermente aumentata dal 2010, regi-
strando una diminuzione nella spesa pubblica (-14%) pari quasi al doppio della diminuzione 
del PIL (-8%) (OECD-EAG, 2016b). 
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che ostacolano la comprensione e l’interpretazione in senso univoco delle ca-
ratteristiche portanti l’esperienza dell’educazione prescolastica nei servizi edu-
cativi 0-3. L’asilo-nido in Italia reca oggi con sé una molteplicità di modelli 
istituzionali, organizzativo-gestionali ed educativo-pedagogici che influiscono 
negativamente sulla percezione della qualità dell’educazione prescolastica 
(Contini e Manini, 2007; Bondioli, 2002, 2003). Inoltre, la carenza di strutture 
e di posti disponibili, la loro disomogeneità territoriale (es. carenza di asili-
nido in Sud Italia) fanno dell’asilo nido un servizio in media poco diffuso40, a 
forte disparità territoriale, e ancora complessivamente lontano dal rispondere 
adeguatamente agli obiettivi di generalizzazione dell’educazione prescolastica 
previsti già nell’ambito degli obiettivi di Lisbona del 2000 (ISTAT, 2010, 
2013). Ancora, la condizione di accesso ai servizi per la prima infanzia resta 
pesantemente influenzata dal costo degli asili-nido, che mostrano un nuovo 
trend di crescita a partire dal 2010 (fig.5). 
 
 
Fig. 3. Spesa pubblica dei rispettivi Paesi in istituzioni per l’infanzia in rapporto al PIL 
nazionale,suddivisi per tipologia di servizi: educazione pre-primaria; educazione per 
la prima infanzia; tutti (Fonte: OECD-EAG, 2016a; dati 2013) 
  
 
40 Il Report card 2008 dell’UNICEF segnala come, a fronte di un indice d’iscrizione 
all’educazione prescolastica 3-6 tra le più alte, troviamo una situazione all’estremo opposto 
per i servizi destinati alla fascia 0-6. Il report del CNEL 2014 segnala come, a fronte di un 
leggero incremento nei tassi d’iscrizione negli anni passati, si registra oggi un nuovo decre-
mento: nel 2005 i bambini tra zero e due anni che risultavano inseriti in strutture educative 
erano l’11,2%, nel 2010 arrivavano al 14,0%, mentre scendono al 13,5% nel 2011.  
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Fig. 4. Spesa pubblica totale per l’educazione dei Paesi indagati in rapporto alla spesa 
pubblica complessiva negli anni 2005, 2008 e 2013. (Fonte: OECD-EAG, 2016a) 
 
 
Fig. 5. Percentuale di spesa per gli asili nido comunali negli anni scolastici dal 
2003/2004 al 2012/2013. (Fonte: ISTAT, 2013) 
 
In Europa i servizi pubblici destinati alla fascia 0-3 presentano una con-
figurazione altrettanto variegata: troviamo sia contesti di carattere familiare 
(es. le tagesmutter)41 e di assistenza domiciliare (COM-Eurydice, 2014a), 
che centri organizzati con modalità simili ai nidi d’infanzia e ai servizi in-
 
41 Con il termine si indica le cosiddette “madri di giorno”, che corrisponde ad un’attività 
diffusa in ambito tedesco e scandinavo, ma presente anche in Italia da circa vent’anni, che 
vede le madri di famiglia (ma non solo) intraprendere un’attività professionale e lavorativa 
che consiste nell’aprire la propria casa per accogliere bambini di età 0-3 anni con un rapporto 
adulto-bambino in genere di 1:4.  
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tegrati. Complessivamente, in Italia come in Europa, i dati del basso inse-
rimento dei bambini 0-3 nell’educazione prescolastica42 andrebbero più 
correttamente interpretati in relazione a condizioni e fattori socio-culturali: 
la persistenza di modelli di tipo famigliare di accudimento e cura dell’in-
fanzia, correlati ai tassi d’occupazione femminile e alle difficoltà di ac-
cesso alle misure di sostegno famigliare quali congedi e/o sussidi (COM-
Eurydice, 2009) risultano decisivi per spiegare questi tassi d’iscrizione, pur 
considerando una carenza spesso sistematica di un’offerta di qualità. Tali 
questioni e il loro collegamento con la definizione dell’identità dell’educa-
zione prescolastica 0-3 di fatto richiamano la tendenza ad interpretarla in 
maniera polarizzata, privilegiando cioè la sua accezione di servizio custo-
dialistico ed assistenziale, di “servizio alla famiglia”, senza tuttavia disco-
noscere, almeno formalmente, il suo valore educativo (Becchi, Bondioli e 
Ferrari, 2002). La sfida per l’asilo nido si pone quindi sia nei termini 
dell’ampliamento e generalizzazione dell’offerta e delle condizioni di ac-
cesso, che di innalzamento della qualità anche educativa dei servizi. Per 
questo motivo diventa centrale: «Mettere al centro della riflessione anche 
formazione, competenze, profili professionali di chi lavora nel settore della 
prima infanzia» (CNEL, 2014, p. 278). 
Se prendiamo in considerazione i servizi per la fascia 3-6, in Italia pre-
vale la scuola pubblica statale o comunale, che in genere prevede una co-
pertura soddisfacente a livello territoriale, pur presentando tipologie orga-
nizzativo-gestionali e scolastiche variabili, con evidenti ricadute in termini 
di qualità43 (OECD-EAG, 2014a; CNEL, 2014; Bertram e Pascal, 2016), 
che vedono sia punte di eccellenza riconosciute a livello internazionale di 
singole realtà geograficamente circoscritte (es. l’esperienza Reggio Chil-
dren44), fino a condizioni di carenza accentuate in aree a marginalità socio-
culturale e territoriale. L’Italia complessivamente raggiunge buoni risultati 
rispetto alla media europea, ed è ai primi posti in Europa in termini di pos-
sibilità di accesso dei bambini a tali servizi, con oltre il 95% dei bambini 
in età frequentanti la scuola dell’infanzia (OECD-EAG 2014a), anche se il 
 
42 I Paesi scandinavi (Danimarca, Svezia e Finlandia) presentano i più alti tassi di iscri-
zione di bambini sotto i 3 anni di età, pur in presenza di politiche a sostegno della famiglia 
che prevedono congedi parentali prolungati.  
44 Il sistema di gestione delle istituzioni per l’infanzia per la promozione e valorizzazione 
di esperienze educative di qualità comprende, nell’area del Centro Italia, la Fondazione Reggio 
Children-Centro Loris Malaguzzi, focalizzata su obiettivi di sviluppo della ricerca e della cono-
scenza per un’educazione di qualità, e la società Reggio Children s.r.l. e l’Istituzione Scuole e 
Nidi d’infanzia del Comune di Reggio Emilia. http: www.reggiochildren.it/  
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dato riguarda soprattutto i bambini di quattro-cinque anni piuttosto che 
quelli di tre (fig. 6)45. 
Mancando un Osservatorio nazionale delle scuole dell’infanzia, risulta 
difficile tentare di spiegare i tassi d’iscrizione e le modalità di utilizzazione 
dei servizi, in base alla correlazione con l’esistenza di determinati aspetti ge-
stionali-organizzativi e/o pedagogico-didattici, che richiamano a loro volta 
questioni legate sia alla pianificazione strategica dei servizi che di qualifica-
zione professionale del personale docente. Tuttavia, nel contesto italiano at-
tuale, la scuola dell’infanzia si presenta come un’esperienza consolidata, con 
un’identità tutto sommato riconoscibile seppure non adeguatamente suppor-
tato a livello politico in termini di affermazione sociale e valorizzazione della 
sua identità, nonostante politiche lungimiranti del passato l’abbiano inserita 
a pieno titolo nel sistema della scuola di base46. Inoltre, nel contesto educa-
tivo e scolastico contemporaneo, la transizione verso il principio dell’“ob-
bligo formativo”47, che considera tutte le esperienze realizzate dallo studente 
come intrinsecamente formative, stimola la scuola dell’infanzia a confron-
tarsi non solo con l’esperienza di introduzione agli apprendimenti prescola-
stici, ma anche con un nuovo significato di partecipazione e coinvolgimento 
 
45 Secondo i dati del CNEL 2014, nel 2005, l’Italia era il terzo paese OECD con la percen-
tuale più elevata di iscrizione dei bambini di 3 anni, mentre nel 2012 si colloca solamente in 
nona posizione. Mentre il tasso di iscrizione dei bambini di quattro e cinque anni resta comples-
sivamente stabile, per i bambini di 3 anni si è verificato un calo progressivo. Questo va correlato, 
a livello di analisi ed elaborazione di dati statistici, sia con i migliori risultati raggiunti dagli altri 
Paesi, che con altri fattori economico-finanziari e socio-culturali che, a livello territoriale, pos-
sono ostacolare la creazione e il mantenimento di servizi a base locale o scoraggiarne la fruizione 
(es., incremento della disoccupazione femminile collegata alla persistenza di modelli culturali 
tradizionali, che favoriscono la tendenza a privilegiare l’educazione familiare). 
46 Gli Orientamenti della scuola materna statale del 1991 (GU n. 139 del 15 giugno 1991) 
rappresentano un’indicazione formale e generale dei principi metodologici e pedagogici, intro-
ducendo i sistemi simbolico-culturali caratterizzanti i cosiddetti “campi d’esperienza” quali am-
biti per la progettazione didattica ed educativa delle attività, e identificando in senso univoco e 
coerente l’educazione formale del segmento 3-6 in Italia. Con le Indicazioni Nazionali per il 
curricolo del 2012 (GU n. 30 del 3 febbraio 2013), si accentua la sua missione di coinvolgimento 
e partecipazione delle agenzie educative extrascolastiche e dei contesti sociali allargati per la 
costruzione non solo del sistema formativo integrato, ma anche per obiettivi di coesione sociale 
e formazione alla cittadinanza attiva, e si accentua la sua funzione di sistematizzazione delle 
esperienze di senso che il bambino realizza nella molteplicità delle esperienze extrascolastiche. 
47 L’obbligo formativo, introdotto con la Legge n. 144 del 17/5/1999 (art. 68, in GU n. 
118 del 22 maggio 1999), integra la precedente disposizione dell’obbligo scolastico ridefi-
nendo e ampliando il “diritto” all’istruzione e alla formazione con il correlativo “dovere”. 
Dopo la Legge n. 53 del 2003, la legge finanziaria 2007 (legge n. 296/2006 in GU n. 197 del 
25 agosto 2007) ha innalzato a sedici anni l’obbligo di istruzione e l’età di accesso al lavoro, 
contemplando un ambito di assolvimento del diritto-dovere all’istruzione e formazione che 
prevede i percorsi entro il sistema scolastico, i percorsi di istruzione e formazione professio-
nale, o l’apprendistato per l’espletamento del diritto-dovere. 
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di tutti i contesti formativi e le agenzie del territorio che contribuiscono 
all’educazione delle giovani generazioni. 
In Europa la situazione per la fascia 3-6 appare, anche dal punto di vista 
del riconoscimento formale, più ardua che in Italia: l’OECD-EAG del 2014, 
per poterli considerare in termini di indagine, ha compreso entro la defini-
zione dei servizi prescolastici sia quelli di natura marcatamente custodiali-
stico-assistenziale che educativa, secondo parametri che vanno dalla prossi-
mità fisica di condivisione del medesimo spazio (bambini ospitati in centri o 
scuole), ad altri di natura educativa che considerano la funzione di sostegno 
alla crescita e allo sviluppo infantile. 
Ancora una volta, si assiste in Europa a una varietà di approcci di acco-
stamento alla realtà dei servizi educativi per l’infanzia, che prevedono sia 
riferimenti di tipo tecnico, ambientale e organizzativo, che altri di tipo peda-
gogico. Ancora una volta, viene a mancare una soluzione coerente all’ambi-
guità indotta dal carattere polivalente dell’educazione infantile, dal momento 
che la tendenza politica a mantenere un riferimento onnicomprensivo non 
contribuisce alla definizione di quale debba essere, oggi, il principio portante 
dell’educazione prescolastica. Questo ostacola il riconoscimento e valoriz-
zazione della sua identità specifica, ed impedisce la correlativa definizione, 
a livello socio-politico, dei suoi obiettivi prioritari. 
 
 
Fig. 6. Tassi d’ iscrizione dei bambini nei Paesi indagati rispettivamente a: servizi per 
la prima infanzia a 3 anni d’età; servizi pre-primari a 3 anni d’età; iscrizioni a 4 anni 
d’età. (Fonte: OECD-EAG, 2016a; dati del 2014)  
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1.5. La direzione dei Sistemi Integrati: una “Buona Scuola”? 
 
In Italia, la Legge 107 del 13 luglio 2015, cosiddetta della “Buona 
Scuola”, introduce il “sistema integrato di educazione e di istruzione dalla 
nascita fino ai sei anni” che riguarda tutti i bambini della fascia 0-6, analo-
gamente cioè al cosiddetto “sistema integrato” vigente in diversi Paesi euro-
pei (cfr. paragrafo 1.4). La legge di riforma dispone la riorganizzazione del 
sistema dell’educazione prescolastica nelle sue forme istituzionali tradizio-
nali della scuola dell’infanzia e dei “servizi educativi per l’infanzia” (asili 
nido), e presenta diversi aspetti problematici collegati soprattutto alla loro 
esperienza e riconoscibilità socio-culturale ed educativa, e alla possibilità di 
valorizzarle nella costituzione di un nuovo sistema integrato. 
La Legge indica come il nuovo sistema integrato di educazione e di istru-
zione per la fascia 0-6 venga sottratto dallo status di servizio a “domanda indi-
viduale”, adducendo quindi alla loro gratuità48, e affiancandoli alla realtà delle 
istituzioni “obbligatorie”. Gli obiettivi di generalizzazione dell’educazione pre-
scolastica prevedono l’integrazione strutturale e organizzativa dei servizi, da 
realizzarsi tuttavia mantenendo la loro diversificazione funzionale in base 
all’età dei bambini e alla tipologia delle realtà esistenti, e prevedendo la com-
presenza tra personale di scuola dell’infanzia e dei servizi per l’infanzia49. 
La promozione del sistema integrato auspicata dalla Legge, unita agli 
obiettivi di generalizzazione delle scuole dell’infanzia, auspicherebbe quindi 
non tanto alla creazione di nuovi asili nido, quanto a nuove scuole dell’in-
fanzia intese quali sistemi integrati, e a nuovi “poli per l’infanzia 0-6” (punto 
7 del comma 181, art. 1), che potranno essere creati aggregandoli agli attuali 
Istituti comprensivi e delle scuole primarie già esistenti. Sotto il profilo della 
qualificazione del personale docente ed educativo, si prescrive un innalza-
mento dei requisiti di formazione in entrata a livello universitario, e la for-
mazione continua del personale dei servizi educativi per l’infanzia e della 
scuola dell’infanzia50. 
 
48 Il punto 4 del comma 181, art.1, mantiene sostanzialmente inalterata la gestione finan-
ziaria a carico dello Stato e degli enti locali per le scuole dell’infanzia, e dei soli enti locali 
per i servizi educativi, prevedendo comunque la compartecipazione dei genitori che, di fatto, 
interverrebbero a contribuire economicamente anche nelle scuole dell’infanzia, tramite una 
qualche quota di partecipazione alle spese destinate allo sviluppo del Sistema Integrato 0-6. 
49 Il personale farà riferimento, rispettivamente, alle Indicazioni Nazionali per il Curricolo 
della Scuola dell’Infanzia del MIUR nel primo caso, e al Coordinamento pedagogico territo-
riale nel secondo, e verrà valutato in maniera congiunta e sistemica in base a Livelli Essenziali 
di Prestazione validi su scala nazionale. 
50 La legge prevede inoltre la possibilità di reclutare docenti di scuola dell’infanzia per la 
promozione del Sistema integrato 0-6, suggerendo forse una loro possibile utilizzazione anche 
a livello dei servizi educativi (punto 6, comma 181, art.1). 
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La normazione a livello centrale dei requisiti professionali del personale, 
unite a un nuovo sistema di valutazione nazionale basato su Livelli Essenziali 
e su Standard nazionali di riferimento, sembrano rispondere ad una logica di 
ri-centralizzazione delle prerogative locali, soprattutto se consideriamo la 
volontà di uniformare livelli e realtà regionali, riportando le peculiarità legi-
slative e decisionali di responsabilità locale alla costituzione di un sistema su 
base nazionale51. Dal momento che manca, allo stato attuale, la definizione 
dei Decreti Attuativi alla Legge, risulta possibile formulare solamente alcune 
considerazioni generali sui punti salienti la riforma e sulle sue possibili im-
plicazioni future anche di tipo pedagogico-educativo. Di seguito, si discu-
tono alcuni aspetti. 
Quale generalizzazione? La legge prefigge obiettivi di generalizzazione 
dei servizi educativi prescolastici, ma fa esplicito riferimento alla “genera-
lizzazione delle scuole dell’infanzia” lasciando in ombra l’incremento degli 
asili nido a sostegno di obiettivi di diffusione ed ampliamento delle possibi-
lità di partecipazione. Il potenziamento delle strutture di educazione per la 
prima infanzia risulta infatti difficile da realizzare, vista l’impossibilità di 
creare un numero sufficiente di asili nido in pochi anni e coprire totalmente 
le spese per il loro funzionamento, tale da generalizzare effettivamente l’ac-
cesso in termini di “obbligatorietà” scolastica. Inoltre, la sostanziale diversi-
ficazione esistente oggi circa la tipologia e caratteristiche dei servizi esistenti 
rende difficile ipotizzare la costruzione di un sistema di standard qualitativi 
omogenei a cui farli effettivamente corrispondere. E ancora, entro questo 
nuovo sistema integrato non vengono compresi servizi integrativi, alternativi 
e/o innovativi già esistenti, derivati dall’iniziativa privata o dalla libera asso-
ciazione di cittadini e famiglie. Questi rappresentano realtà concrete scaturite 
dalla partecipazione e dal coinvolgimento dell’impegno locale e civile in ter-
mini di cittadinanza attiva, e risultano difficilmente trascurabili dalle autorità 
centrali, soprattutto in relazione alle politiche comunitarie che ne auspicano 
l’attivazione. 
Quale modello educativo? In riferimento alla rilevanza assegnata alla 
scuola dell’infanzia entro il Sistema Integrato, è lecito chiedersi quale con-
tributo fornirà all’elaborazione del suo modello educativo. Dal momento che 
la scuola dell’infanzia appartiene al sistema formativo della scuola di base e 
risulta integrata con il primo ciclo d’istruzione, anche la dicitura del “sistema 
integrato d’istruzione ed educazione” sembrerebbe confermare una certa si-
stematizzazione in senso scolastico dell’educazione prescolastica nel suo 
 
51 Dal momento che l’autorità centrale interverrebbe nella definizione e valutazione di 
servizi educativi finora demandati alle autorità locali, permangono diversi interrogativi ri-
spetto all’integrazione delle funzioni e delle responsabilità rispettivamente dello Stato, delle 
Regioni, di Enti locali e famiglie/associazioni del territorio. 
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complesso, anche in considerazione della possibilità di costituire i poli 0-6 
presso scuole primarie e istituti comprensivi. In quest’ottica, l’asilo nido ri-
schierebbe di collocarsi ad un livello di sussidiarietà nei confronti della scuola 
dell’infanzia, polverizzando l’esperienza e le caratteristiche educative specifi-
che che questo servizio ha sviluppato negli anni, e che lo hanno portato ad 
assumere un ruolo ed una riconoscibilità ben definita nel contesto sociale. 
All’estremo opposto, se si volesse scorporare la scuola dell’infanzia dal primo 
ciclo per integrarla maggiormente con l’asilo nido, si intenderebbe accentuare 
maggiormente il carattere della cura e dell’individualizzazione educativa. Tut-
tavia, dal momento che le politiche prevalenti interpretano il potenziamento 
dell’educazione prescolastica in funzione della razionalizzazione sociale ed 
economica52 (Baldacci et al., 2015), permane il rischio dello scadimento del 
sistema integrato alla funzione custodialistico-assistenziale, soprattutto nel 
momento in cui tendono a prevalere logiche organizzative dei servizi rispetto 
a quelle pedagogico-educative. Tale situazione rischierebbe di ingenerare uno 
scoramento tra la qualificazione delle professionalità educative e lo scadi-
mento del discorso pedagogico sull’educazione prescolastica, banalizzata a 
mero servizio alla famiglia, seppur ampiamente generalizzato. Pertanto, ap-
pare necessario subordinare le logiche organizzative e di razionalizzazione 
economica a quelle pedagogiche, che devono concentrarsi sull’elaborazione di 
uno specifico modello educativo 0-6 tramite la condivisione e l’esplicitazione 
delle peculiarità distintive ciascun servizio e la negoziazione democratica dei 
principi e contenti portanti il nuovo sistema integrato. 
Quale professionalità? Indipendentemente dal modello educativo pre-
scelto, il punto centrale risulta la definizione della professionalità educativa 
operante entro il sistema integrato, e dei requisiti e caratteristiche non solo della 
sua formazione iniziale, ma anche della formazione continua e delle modalità 
di sviluppo professionale. Il riferimento a modalità di compresenza tra perso-
nale di servizi diversi pone degli interrogativi rispetto all’organizzazione e alla 
scansione temporale: ci si riferisce cioè a specifici interventi del personale 
dall’uno all’altro servizio e viceversa, oppure a scansioni orarie ed organizza-
tive più perduranti e sistematiche? Ad ogni modo, la legge di riforma non 
chiarisce, ma anzi tende ad opacizzare l’interpretazione delle peculiarità di-
dattico-educative che contraddistinguono il personale docente e il personale 
educativo. Dal lato della scuola dell’infanzia, permane il quesito su come 
qualificare professionalità 0-6 di personale docente che, dal punto di vista 
giuridico e contrattuale, possiede requisiti professionali solo sul 3-6. Dal lato 
 
52 Le politiche in ambito europeo e la stessa Legge 107/2015 detta “La Buona scuola” si 
collega ad un’idea di scuola che sottostà ad un paradigma funzionalista, che interpreta cioè la 
scuola come strumento del sistema socio-economico (Baldacci et al., 2015) per innalzare gli 
obiettivi occupazionali e di competitività economico-produttiva. 
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dell’asilo nido, l’integrazione “verso l’alto” rischierebbe di annientare la spe-
cificità pedagogico-educativa acquisita e maturata negli anni da questo ser-
vizio, quali l’attenzione al rapporto educativo individualizzato basata sulla 
tutela del rapporto numerico tra adulto e bambini, oltre che la diversità degli 
approcci sviluppatesi nei differenti contesti locali. 
 
La legge di riforma interessa l’educazione prescolastica, dunque, più sul 
piano organizzativo che su quello di esplicitazione e supporto del suo valore 
educativo, nella tutela delle sue differenze, che costituiscono patrimonio ci-
vile e culturale. Come dice Margiotta (2016) pensando al quadro generale 
introdotto dalla legge, «esso rappresenta un monumento alla cultura dello 
sviluppo organizzativo, intervenendo su quelle che si considerano le leve del 
buon funzionamento di una organizzazione che assicura servizi alla persona: 
autonomia scolastica […]» (Margiotta, 2016, p. 16). Ciò che manca nel do-
cumento è una visione esplicita della scuola come contesto culturalmente e 
pedagogicamente connotato, che interviene a stabilire il curricolo formativo 
dello studente offrendo quella prospettiva coerente ed unitaria che è propria 
di un’istituzione formativa ed educativa storicamente definita.Impegnata a 
farsi punto di riferimento per il dialogo interculturale, la partecipazione della 
comunità locale, l’integrazione dei contesti d’apprendimento allargati ed in-
formali, e lo sviluppo di competenze strategiche, la scuola sembra attraver-
sata da traiettorie, tendenze, e ambiti d’influenza nei confronti dei quali fatica 
a porsi quale interlocutore autorevole. Questo diventa estremamente evidente 
nell’educazione prescolastica: chiamata da una riforma estensiva su conte-
nuti per lo più organizzativi e gestionali, rivolti a finalità di generalizzazione 
dei servizi, finisce col sottomettere la sua autorevolezza pedagogica in ma-
teria di educazione infantile alla soddisfazione della crescente domanda so-
ciale e individuale. 
La comunità scientifica e pedagogica viene chiamata ad interrogarsi in 
questi termini: possiamo permettere che l’esperienza di elaborazione peda-
gogica maturata nei contesti educativi prescolastici venga sottomessa alle 
pressioni crescenti imposte dall’evoluzione della società contemporanea, e 
alle aspirazioni di politiche neo-liberiste di matrice economica?Possiamo ac-
cettare che l’educazione prescolastica paghi il prezzo della polverizzazione 
di un discorso pedagogico profondo, da essa stessa inaugurato, a causa della 
cronica mancanza di visibilità entro il dibattito scientifico, che ne hanno sto-
ricamente ostacolato l’esplicitazione? Il discorso pedagogico dell’educa-
zione infantile, infatti, andrebbe riportato alla ribalta focalizzando in primis 
il suo valore umanistico e civile, da cui far derivare quello strettamente edu-
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cativo. In tal modo eviteremmo che l’educazione prescolastica si faccia stru-
mento di visioni politiche e riforme tese ad accentuare l’uno o l’altro aspetto, 
a seconda dell’esigenza (o emergenza) sociale e politica contingente. 
Questo richiama la comunità scientifica ad una sua responsabilizzazione 
precisa: rinunciare alla tutela dell’educazione prescolastica, non ché ad un 
nuovo, rinnovato investimento nei confronti dei suoi principi portanti di tipo 
umanistico ed esistenziale comporterebbe una rinuncia dalle pesanti conse-
guenze in termini di responsabilità sociale e civile allargata, segnalando un 
parallelo asservimento a logiche di compromesso politico. La sfida andrebbe 
invece interpretata secondo una rinnovata visione culturale: potrebbe l’edu-
cazione prescolastica, per le peculiarità che la contraddistinguono, costituire 
una nuova chiave di volta per restituire autorevolezza e legittimità al discorso 
pedagogico nella sua interezza, e rimettere al centro la cultura educativa sco-
lastica quale riferimento cardine per restituire chiarezza di vedute e di pro-
spettive ad una società claudicante come quella attuale? 
 
 
1.6. Questioni aperte 
 
Il confronto tra la realtà attuale dell’educazione prescolastica in Europa e 
in Italia, con gli aspetti e le condizioni che ne influenzano l’espressione por-
tano a considerare delle questioni cruciali per la qualificazione dell’educa-
zione infantile, su cui le politiche nazionali e sovranazionali sono chiamate 
ad intervenire, secondo una prospettiva di perseguimento effettivo degli 
obiettivi di Europa 2020. 
 
i. Scarsità dell’offerta e identità 
Nonostante il basso tasso d’iscrizione ai servizi 3-6 dei bambini di 3 
anni vada considerato in relazione con diversi fattori socio-culturali, 
risulta che in Europa la richiesta di servizi educativi per la fascia 0-3 
sia comunque di gran lunga superiore ai posti disponibili (OECD, 
2009a, 2014a; Bertram e Pascal, 2016). Le famiglie dei Paesi che non 
prevedono servizi pubblici gratuiti ricercano comunque soluzioni nel 
mercato privato, sia lì dove sono previste misure di sostegno econo-
mico, che in loro assenza. Quindi, in entrambi i casi, in questi Paesi si 
affida alla disponibilità di risorse economiche la possibilità di acce-
dere o meno ai servizi di educazione prescolastica. Inoltre, lì dove sia 
i servizi che le risorse scarseggiano, i genitori occupati tendono a ri-
volgersi a sistemi informali (affidamento in custodia a familiari, amici, 
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vicini), che non forniscono alcuna garanzia in termini di qualità e ade-
guatezza. Pertanto, pare opportuno considerare che: i. La richiesta di 
servizi per la prima infanzia (o 0-3) riguarda in particolare le famiglie 
lavoratrici, mentre in situazione di disponibilità di educazione paren-
tale e/o famigliare, si tenda a preferirla rispetto all’educazione ester-
nalizzata, sia in relazione ad una questione di costi che al modello so-
cio-culturale prevalente e al valore attribuito all’educazione materna e 
famigliare. Il basso ricorso all’educazione formale risulterebbe anche 
correlata alla qualità di questi servizi, che non sembrano capaci di for-
nire garanzie adeguate. Pertanto, accade che le famiglie in condizione 
di impossibilità a soddisfare da sé le esigenze di cura ed educazione 
infantile siano quelle che richiedono servizi esterni, contribuendo loro 
malgrado a mantenere il profilo di tali servizi entro l’ambito custo-
dialistico-assistenziale di supporto/servizio alla famiglia. ii. L’ogget-
tiva carenza dell’offerta e l’ampia varietà dei servizi ostacola la crea-
zione, a livello nazionale e sovranazionale, di un sistema integrato, 
efficace ed universale di educazione per la prima infanzia, capace di 
comunicare sicurezza e affidabilità in termini di qualità dell’offerta. 
Da un lato, la creazione di un sistema su base istituzionale a sovven-
zione pubblica permetterebbe di generalizzare l’offerta e la sua ac-
cessibilità: la soddisfazione della domanda di affidamento custodiali-
stico permetterebbe di creare i presupposti per il definitivo affranca-
mento dei servizi educativi dalla prevalente dimensione protezioni-
stico/assistenziale. Dall’altro lato, l’investimento sulla formazione e 
sul riconoscimento della professionalità degli educatori/insegnanti, e 
quindi sulla qualificazione educativo-pedagogica dei servizi, consen-
tirebbe di rimettere al centro del discorso la questione dell’educa-
zione infantile e delle sue prospettive di sviluppo. 
 
ii. Partecipazione e accessibilità 
Nella maggior parte dei Paesi europei, la durata media della parteci-
pazione dei bambini all’educazione prescolastica è più breve della du-
rata teorica ufficiale. Questo può essere influenzato da diverse varia-
bili, quali l’età minima di ammissione e l’età di inserimento nell’istru-
zione primaria, dal costo dei servizi e alla diffusione territoriale, che 
limitano la possibilità di scelta delle famiglie53 . Come per i tassi 
 
53 In alcuni paesi, la durata media della partecipazione dei bambini all’educazione prepri-
maria coincide, o quasi, con la sua durata teorica. È il caso di Belgio, Repubblica Ceca, Ger-
mania, Spagna, Francia, Malta e Paesi Bassi (nella basisonderwijs). In alcuni di questi paesi, 
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d’iscrizione, anche la durata della permanenza entro i servizi presco-
lastici risulta strettamente dipendente dall’oggettiva disponibilità dei 
servizi e dal loro costo. Pertanto, l’intreccio tra le esigenze di educa-
zione infantile e le condizioni lavorative ed economiche delle famiglie, 
legate a fattori socio-culturali, costituiscono delle variabili importanti 
che influenzano in maniera decisiva la durata della partecipazione 
all’educazione prescolastica. Pertanto, la questione del migliora-
mento e della qualificazione dell’educazione infantile non può trovare 
risposte valide senza intervenire preliminariamente sulle condizioni, 
in particolare socio-economiche, che influiscono sui processi di scelta 
delle famiglie. Le possibilità di partecipazione effettiva passano attra-
verso la generalizzazione dei servizi, che richiede la costruzione di un 
approccio sistemico dei servizi ECEC, con una forte collaborazione 
tra diversi settori, quali l’istruzione, la salute, l’occupazione, la poli-
tica sociale. I servizi educativi dovrebbero essere gratuiti o a costo mi-
nimo, finanziati da fondi pubblici che derivano dai Ministeri di riferi-
mento (sanità, welfare o istruzione) o gestiti tramite organizzazioni 
non governative, comprese anche le associazioni senza scopo di lucro 
(ECI, 2010)54, così da garantirne la piena accessibilità. 
 
iii. Differenze territoriali e disponibilità 
In Italia, il decentramento amministrativo e l’affermazione dell’auto-
nomia delle istituzioni scolastiche attuato dalla Legge 275/2000 ha im-
presso una direzione propulsiva verso l’integrazione del sistema sco-
lastico nella realtà locale, per meglio formulare risposte pertinenti ed 
efficaci. L’auspicata creazione di un sistema formativo integrato, in-
fatti, poggiava proprio sull’integrazione tra le scuole dell’infanzia sta-
tali e gli asili nido, di spiccata identità locale proprio per la loro natura 
di servizi territoriali, comunali e/o privati. La mancanza di risorse e 
 
come Belgio, Spagna, Francia, questo fenomeno può essere spiegato da un alto tasso di par-
tecipazione dei bambini molto piccoli ai programmi educativi prescolastici e dalla gratuità 
dell’accesso (OECD, 2010a). 
54 Il progetto dell’ECI (European Agency for Development) illustra alcune raccomanda-
zioni indicate dall’Agenzia Europea per lo Sviluppo dell’Istruzione degli Alunni Disabili 
sull’Intervento di Sostegno nella Prima Infanzia (in sigla: ECI). Il progetto ECI ha coinvolto 
26 paesi europei dal 2005 al 2010, tra cui anche decisori politici e responsabili in materia 0-
6, più esperti del settore, coinvolgendo a pari titolo i settori sanitari, dell’istruzione e assi-
stenza sociale nello sviluppo e miglioramento del settore dell’educazione per l’infanzia. Le 
conclusioni del lavoro hanno evidenziato la necessità di raggiungere in maniera capillare la 
popolazione infantile, la questione della garanzia di qualità e delle prestazioni, e la necessità 
di rispettare i diritti di bambini e famiglie riportandoli al centro del discorso educativo (ECI, 
2011). 
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dispositivi organizzativi adeguati ad accompagnare la transizione, tut-
tavia, può comportare l’innesco di processi di delega alle autonomie 
locali, rischiando di ampliare le differenze rispetto all’accesso e alla 
qualità dei servizi, anzi ché migliorarli: nelle aree povere o rurali il 
ridotto gettito fiscale può mettere in difficoltà le amministrazioni, che 
senza il sostegno statale non sono in condizione di sostenere le spese 
per la generalizzazione dei servizi. Inoltre, l’afferenza dei servizi a di-
versi Ministeri ed autorità a livello centrale ostacola un riconosci-
mento univoco in termini educativi degli stessi55. La Legge 107/2015 
ri-porta oggi alla ribalta la questione dell’integrazione educativa dei 
servizi 0-6 tramite la creazione di un curricolo integrato (cfr. paragrafo 
1.5): tuttavia, riprendendo considerazioni già espresse, appare quanto-
meno fuorviante promuovere e sostenere l’integrazione di servizi la 
cui vocazione educativa appare non del tutto riconosciuta e consoli-
data, in relazione alla loro mancata ed effettiva generalizzazione. La 
costruzione di un curricolo integrato 0-6 va più correttamente posi-
zionata in termini consecutivi rispetto alla garanzia dell’effettiva pos-
sibilità di accesso e partecipazione su base locale, non ché della defi-
nizione pedagogica dei servizi, che dipende dal coinvolgimento e par-
tecipazione consapevole delle famiglie, in termini cioè strettamente 
educativi.La partecipazione dei bambini dipende sia dalla possibilità 
di raggiungere tutta la popolazione-target, in termini cioè di disponi-
bilità dei servizi, e di rendersi disponibile a livello locale e comunita-
rio, quindi in condizioni di prossimità. I servizi ECEC sono chiamati 
a condividere una visione coerente tra istituzioni, famiglie e stakehol-
der con la definizione di obiettivi coerenti in tutto il sistema, nel ri-
spetto di responsabilità e funzioni diversificate e chiaramente definite, 
a livello centrale e locale (COM, 2011). 
 
55 La maggior parte dei Paesi europei attua misure di decentramento dei servizi pubblici e 
di spinta allo sviluppo di quelli privati che hanno condotto alla creazione e al consolidamento 
di ambiti e settori ben specifici di servizi alla persona, spesso a domanda individuale. Tali 
soluzioni coesistono tuttavia con altre adottate su base locale, basate su una complessiva rior-
ganizzazione politico-amministrativa di servizi anche differenti, e sul superamento della sud-
divisione compartimentale tradizionalmente adottata per facilitare la distinzione di ruoli e fun-
zioni. In Danimarca, Italia, Norvegia, Svezia e Regno Unito un numero crescente di autorità 
locali ha riunito sotto un solo dipartimento politico-amministrativo le responsabilità connesse 
alla gestione e allo sviluppo dei servizi ECEC e scolastici assieme a quelli di promozione 
sociale e culturale. Al di là delle specifiche locali ed amministrative, nei diversi Paesi europei 
i servizi per l’infanzia possono afferire a diverse unità centrali: in alcuni Paesi, i bambini 0-3 
sono accolti in giardini d’infanzia o asili che dipendono dal Ministero della Gioventù, dell’In-
fanzia o degli Affari sociali, mentre in altri le strutture dipendono esclusivamente dal Mini-
stero dell’Educazione. In Italia, i servizi per l’infanzia afferiscono al Ministero della Pubblica 
Istruzione, Università e Ricerca solamente per l’età 3-6 (OECD, 2010). 
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iv. Efficacia individuale e corresponsabilità 
Le ricerche internazionali sull’educazione infantile segnalano come 
i bambini con disabilità e/o difficoltà comportamentali e di appren-
dimento ricevano meno sostegno in età prescolare che scolare, men-
tre quelli in condizioni di svantaggio socio-culturale beneficiano an-
cor meno di risorse supplementari (OECD-EAG, 2012). Dal mo-
mento che uno degli obiettivi principali affidati all’educazione pre-
scolastica concerne la rimozione dello svantaggio socio-culturale 
per il miglioramento dell’apprendimento scolastico, l’intervento pub-
blico dovrebbe prevedere misure tempestive ed efficaci di sostegno 
economico a livello prescolare, per rimuovere le condizioni di osta-
colo, favorire la partecipazione ed il coinvolgimento scuola-famiglia 
e promuovere condizioni di pari opportunità all’apprendimento. 
L’obiettivo dell’educazione prescolare concerne anche lo sviluppo 
della società, inteso come innalzamento delle persone dalle fasce di 
povertà, dallo svantaggio socio-culturale e dall’esclusione sociale. I 
genitori, intesi come partner indispensabili dei servizi, vanno coinvolti 
promuovendo la loro piena partecipazione e responsabilizzazione ri-
spetto ad obiettivi e finalità condivise con il personale educativo, mi-
rante a rimuovere situazioni di difficoltà, disagio e svantaggio socio-
culturale di bambini e famiglie. 
 
v. Qualificazione del personale e approcci sistemici 
Nei servizi prescolastici permangono problemi legati alla definizione 
del rapporto adulto/bambini, dal momento che in Europa il numero 
massimo di bambini consentito per adulto tende a raddoppiare in cor-
rispondenza del raggiungimento dei tre anni d’età, anche se nelle strut-
ture pre-primarie la valutazione della qualità risulterebbe più accurata 
che nei servizi per la prima infanzia (COM-Eurydice, 2014a, p. 45-
54). Nei servizi educativi prescolastici che afferiscono al Ministero 
dell’Educazione e che appartengono al sistema scolastico (così come 
in Italia per la scuola dell’infanzia), il personale che assiste i bambini 
deve possedere un diploma specialistico in educazione. Al contrario, 
nelle strutture che dipendono, almeno in parte, da altre autorità o da 
ministeri diversi da quello dell’educazione, il personale incaricato 
delle attività educative può non essere qualificato in discipline peda-
gogiche. È il caso degli asili-nido (come accade in Italia), dei centri 
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ludico-ricreativi o dei giardini d’infanzia che spesso accolgono bam-
bini anche molto piccoli56. Inoltre, l’assicurazione di un adeguato ti-
tolo professionale va correlata con un adeguamento stipendiale: oggi 
gli insegnanti di scuola dell’infanzia, in rapporto ad altre professioni 
educative che richiedono un titolo di studio di livello terziario, man-
tengono un rapporto squilibrato in termini di salario percepito (OECD-
EAG, 2013), con evidenti ricadute in termini di mancato riconosci-
mento della professionalità educativa anche in termini di prestigio so-
ciale. Dal momento che la preparazione e le competenze professionali 
sono la chiave della qualità dei servizi per l’infanzia, anche in rela-
zione all’ampiezza delle questioni sociali affrontate dal personale e la 
diversità delle situazioni individuali, risulta indispensabile promuo-
vere un approccio sistemico alla professionalizzazione del personale 
(COM, 2011). Questa andrebbe coltivata puntando non solo sullo svi-
luppo di competenze educativo-pedagogiche ed organizzativo-gestio-
nali, capaci di stimolare pratiche riflessive e contribuire all’ottimizza-
zione delle risorse, ma anche sul coinvolgimento di dimensioni di tipo 
socio-culturale e relazionale allargato per porsi come supporto di raf-
forzamento delle competenze educative della famiglia e promozione 
dell’inclusione sociale (Falcinelli e Crispoldi, 2003; Hattie, 2003; In-
fantino, 2008; Leseman, 2009; Ellerani, 2012, 2014; Costa, 2015a; 
Fabbri e Melacarne, 2015). 
 
Dalle considerazioni realizzate finora, emerge l’esigenza diffusa di sod-
disfazione della domanda di servizi di educazione infantile, che deve rag-
giungere la popolazione in stato di necessità, e nel frattempo garantire stan-
dard di qualità. Si rende necessaria anche l’adozione di strumenti di valuta-
zione capaci di riferire il grado di raggiungimento degli obiettivi sul territorio 
nazionale, nonostante le differenze geografiche e territoriali. Il dibattito po-
litico andrebbe pertanto orientato sulla definizione ed esplicitazione di norme 
comuni di qualità, a cui tutti i Paesi membri sarebbero chiamati ad adeguarsi. 
Inoltre, dal momento che il programma ET2020 indica in maniera esplicita 
che «lo svantaggio educativo dovrebbe essere affrontato fornendo un’istru-
zione della prima infanzia di qualità elevata e un’istruzione inclusiva» (cfr. 
paragrafo 1.1), va sottolineato che i servizi ECEC possono solo parzialmente 
 
56 In generale, in Europa gli istituti ad indirizzo educativo sono quelli che accolgono i 
bambini dai 3 anni di età. Tuttavia in Danimarca, Finlandia e Norvegia, tutti i tipi di strutture 
prescolastiche che accolgono bambini 0-6 prevedono personale qualificato in ambito educa-
tivo. In altri Paesi, spesso il personale impiegato in strutture prescolastiche senza specifica 
finalità educativa non è tenuto a possedere una qualifica di questo tipo, mentre è previsto nelle 
strutture finanziate pubblicamente (OECD, 2009a). 
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compensare situazioni di disagio o svantaggio socio-culturale se non risul-
tano affiancati da servizi ed iniziative di altre istituzioni. L’elaborazione e la 
costruzione congiunta tra istituzioni pubbliche di una strategia globale di 
sostegno sociale appare irrinunciabile per supportare l’intervento educativo. 
La soddisfazione di esigenze di tipo socio-culturale e assistenziale, tramite 
la diffusione dei servizi, permetterà di ri-situare il nucleo famigliare al centro 
della progettazione e pianificazione degli interventi educativi, qualificando 
realmente i servizi in senso pedagogico. I genitori infatti partecipano alla de-
finizione dei cosiddetti contesti educativi e di apprendimento allargati (Raf-
faghelli, 2012a), costituiti da famiglie, enti pubblici, associazioni e stakehol-
der locali che intervengono a modulare o influenzare l’educazione delle gio-
vani generazioni. I contesti d’apprendimento allargati contribuiscono alla va-
lorizzazione dell’esperienza educativa e alla responsabilizzazione formativa 
dell’intera comunità sociale (Dozza, 2006; Ellerani, 2013b). 
Dal punto di vista pedagogico, la complessità dell’esperienza che il bam-
bino realizza nei contesti extrascolastici, quali ambienti di apprendimento 
allargato, viene rintracciata e valorizzata in forma sistematica dall’istituzione 
scolastica/educativa, che contribuisce a dare senso all’esperienza educativa 
riconducendola ad una coerenza d’insieme, entro il sistema formativo inte-
grato. Dal punto di vista sociale e giuridico, la norma sul diritto-dovere 
all’istruzione (cfr. paragrafo 1.1) identifica la famiglia quale primaria agenzia 
educativa responsabile delle scelte formative per l’educazione e l’apprendi-
mento del bambino, richiamandola alla condivisione dell’elaborazione e strut-
turazione congiunta delle opportunità educative, e quindi delle condizioni or-
ganizzative e gestionali più idonee al loro supporto (Mantovani, Andreoli e 
Cambi, 1999; Infantino, 2008; Fortunati, 2009; Zaninelli, 2010; Grange Sergi, 
2013, 2016). La partecipazione e il coinvolgimento dei contesti socio-culturali 
e famigliari contribuisce così al miglioramento dell’offerta formativa e della 
qualificazione delle professionalità coinvolte, favorendo la riformulazione, dal 
punto di vista concettuale e metodologico, delle tradizionali impostazioni edu-
cative e socio-assistenziali in funzione dell’attivazione personale e dell’auto-
determinazione dei percorsi (Margiotta, 2012a, 2012b). Tali condizioni, che 
segnano l’evoluzione del contesto educativo contemporaneo, richiedono ne-
cessariamente un’attenzione specifica alla formazione e alla qualificazione 
professionale degli insegnanti/educatori, che si pongono quali agenti di cam-
biamento ed innovazione profonda dei contesti d’apprendimento, per la loro 
capacità di imprimere un nuovo impulso generativo al loro sviluppo.  
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1.7. Verso una nuova equità sociale 
 
Il discorso politico dell’investimento sui servizi prescolastici per rimuo-
vere le condizioni di svantaggio socio-culturale necessita di una considera-
zione preliminare circa la sua effettiva capacità di contribuire al raggiungi-
mento di obiettivi di sviluppo. Dal momento che le politiche non interven-
gono ad orientare la formulazione didattico-metodologica, demandata di 
fatto alla responsabilità di contesti e servizi, finiscono per assegnare un’at-
tribuzione quasi fideistica all’educazione prescolastica, intesa nella sua ca-
pacità quasi “automatica” di provocare un effetto risolutore sulle differenze 
individuali e sociali. In particolare, le politiche di investimento sull’incre-
mento della conoscenza (UNESCO, 1996; COM, 2000), intesa come fattore 
propulsivo e generativo di uguaglianza sociale, si scontra con una realtà dove 
a prevalere sono coloro che già possiedono le risorse materiali per conqui-
stare livelli di conoscenza maggiori. 
In senso pedagogico, il ridisegno dello stato sociale nella prospettiva 
dell’Active welfare (cfr. paragrafo 1.3) tenderebbe a trasferire la questione 
della formazione dell’individuo dalla sfera privata (di responsabilità perso-
nale) ad un ambito di accountability (di responsabilità sociale) (Martini, 
2008), ri-connotandola di un ambito assicurativo e garantista circa la sua ca-
pacità effettiva di abilitare i soggetti a soddisfare i propri bisogni. Tracciando 
un modello pedagogico paradigmatico dell’Active welfare, la formazione e 
lo sviluppo individuale si definirebbero entro lo spazio del learnfare, o “di-
ritto all’apprendimento” che: i. da un lato, interpreta lo sviluppo e la forma-
zione personale in termini di espansione della capacità di cogliere le oppor-
tunità di apprendimento e di farle fruttare; ii. dall’altro, assicura la tenuta del 
modello sociale, coniugando efficacemente libertà e responsabilità personale 
con istanze di tipo inclusivo e partecipativo (Margiotta, 2012a; Paci, 2008). 
Non più quindi la conoscenza, ma l’apprendimento, e la sua possibilità di 
raggiungere condizioni di uguaglianza, qualifica il discorso circa le condi-
zioni e le risorse di accesso alla formazione. Il contesto di reale praticabilità 
del learnfare assume una configurazione dirimente tra chi possiede le risorse 
per accedere all’apprendimento, e quindi maggiori titoli di accesso alla co-
noscenza, e chi no; e dunque, chi può raggiungere adeguati livelli di benes-
sere e chi no. Il diritto all’apprendimento finisce così col corrispondere alla 
costruzione di un capitale personale, la cui mancanza impedirebbe di rag-
giungere migliori condizioni di vita, e di realizzare gli obiettivi personali, 
costituendo di fatto un ulteriore elemento di disuguaglianza e discrimina-
zione, se non addirittura di stratificazione sociale (Costa, 2012). Risulta 
quindi necessario che le politiche educative riservino più attenzione nei con-
fronti dello sviluppo di risorse reali (materiali, finanziarie, del personale) per 
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permettere ai bambini e alle famiglie in condizioni di svantaggio socio-cul-
turale di accedere realmente alle opportunità di crescita, apprendimento e 
incremento di conoscenze. 
In accordo con tale prospettiva, la rimozione dello svantaggio socio-edu-
cativo va perseguita tramite un corrispettivo approccio di sviluppo delle op-
portunità di capacitazione (Sen, 2000) delle famiglie, tramite il potenzia-
mento del dialogo interculturale e la condivisione/esplicitazione dei modelli 
mentali e culturali sottostanti per costruire modalità di confronto positivo, 
secondo una prospettiva di mutualità e solidarietà reciproca, a sostegno della 
comprensione e della solidarietà reciproca. 
Inoltre, va ridiscussa la questione del superamento dei tradizionali ap-
procci custodialistico-assistenziali ancora prevalenti in ambito educativo 
prescolastico, e le loro ricadute in termini di benefici effettivi di tipo sia in-
dividuale che sociale. Dal punto di vista pedagogico, abbiamo visto che le 
ricerche di Contini e Manini (2007) (cfr. paragrafo 1.3.2) dimostrano come 
la cura educativa si configuri come una specifica metodologia di veicola-
zione degli apprendimenti. Pertanto, sarebbe opportuno puntare su politiche 
che argomentino efficacemente il tema della cura nell’educazione prescola-
stica, esplicitandone i riferimenti scientifici, per riconoscere in via definitiva 
la sua specifica dignità pedagogica ed educativa.  
L’educazione prescolastica non può essere indirizzata unicamente a mi-
gliorare le possibilità di collocazione occupazionale delle giovani genera-
zioni, né a rispondere ad esigenze economiche e produttive di tipo struttu-
rale (quali ad es. la prevenzione dell’insuccesso scolastico futuro; la riso-
luzione dei dilemmi conciliativi dei carichi di lavoro femminile; ecc.). Sta-
bilita la preminenza dell’individuo e del suo diritto di sviluppo, l’educa-
zione prescolastica andrebbe direzionata al perseguimento di obiettivi di 
emancipazione e realizzazione della propria peculiarità individuale, attra-
verso la ricerca del benessere e della soddisfazione dei bisogni fondamen-
tali, che consente a sua volta di gettare le basi della formazione dei processi 
di scelta, della definizione degli obiettivi personali, e quindi dei percorsi 
più efficaci a raggiungerli. 
L’educazione infantile e i suoi benefici sullo sviluppo precoce andrebbero 
inquadrati all’interno di una prospettiva umanistico-esistenziale di sostegno 
allo sviluppo della capacità di autodeterminazione ed emancipazione perso-
nale (Sen, 2000). Le evidenze scientifiche, correlate all’importanza di uno 
sviluppo pluridimensionale integrato della personalità infantile (cfr. para-
grafo 1.3.2), indicano come non più rimandabile la necessità di un ripensa-
mento profondo e di una revisione delle tradizionali impostazioni progettuali, 
organizzative e valutative dell’educazione prescolastica, non ché di adegua-
mento rispetto alla formazione delle professionalità educative, professionale 
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degli educatori/insegnanti, secondo la convinzione che «l’interesse superiore 
del fanciullo deve essere una considerazione preminente» (UNICEF, Conven-
zione sui diritti dell’infanzia, art. 3, 2007). 
Il potenziamento e la valorizzazione dell’educazione prescolastica corret-
tamente intesa, si lega così ad un orizzonte di learnfare che estende il suo 
significato di “diritto all’apprendimento” a quello di “diritto allo sviluppo”. 
Prima del capitale accumulato in termini di apprendimenti e dalle cono-
scenze, acquista valore la libertà/capacità personale di cogliere il loro poten-
ziale espressivo e generativo sullo sviluppo umano, per consentire di rag-
giungere nuovi e migliori livelli di realizzazione personale ed emancipazione 
sociale (Urbani, 2013a). Tale ribaltamento consentirebbe il parallelo adegua-
mento del discorso politico-educativo oggi prevalente: oltre ad elevare la ri-
flessione sull’educazione infantile oltre i confini della mera soddisfazione di 
bisogni famigliari, consentirebbe la ridiscussione del paradigma razionale ed 
economico dominante, favorendo la costruzione di nuovi approcci e modelli 




1.8. Nuove tendenze espansive, inclusive, bottom-up 
 
A distanza di circa 15 anni dal consiglio europeo di Barcellona del 2002, 
solo 6 paesi hanno raggiunto gli obiettivi di universalizzazione dell’educa-
zione prescolastica (OECD, 2010). Tutti i Paesi dichiarano politiche di inve-
stimento sull’educazione infantile, che privilegiano però la fascia d’età 3-6, 
a scapito di quella 0-3 (OECD-EAG, 2014a, 2016a). l’Italia dimostra alti li-
velli raggiunti per il segmento 3-6 (scuola dell’infanzia), mentre non rag-
giunge risultati soddisfacenti per il segmento 0-3 (asili nido), coerentemente 
con quanto dimostrato da ricerche italiane sulla situazione dei servizi di 
asilo-nido (Becchi, Bondioli e Ferrari, 2002; Bondioli, 2002; 2003; Contini 
e Manini, 2007; Manini, 2011). Dei Paesi europei considerati, solo la Dani-
marca ha raggiunto livelli di crescita importanti nell’educazione sia della 
prima che della seconda infanzia, seguita da Paesi Bassi e dalla Svezia.  
Nonostante la lontananza dagli obiettivi di generalizzazione dell’ educa-
zione prescolastica, l’inserimento precoce del bambino in contesti educativi 
formali sta conoscendo una nuova affermazione nei Paesi dell’area OCSE, 
confermando il cambiamento in atto nei modello socio-culturali e famigliari. 
L’aspetto della cura infantile, dopo esser stato per secoli una questione rele-
gata all’ambito della gestione privata, sta transitando verso forme esternaliz-
zate di educazione, che inducono l’UNICEF a dichiarare come la futura ge-
nerazione sia «… la prima a trascorrere gran parte della prima infanzia non 
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nella propria casa, in famiglia, ma in strutture esterne» (UNICEF Report 
Card, 2008, p. 3). 
Se alcuni risultati sono stati raggiunti in termini di disponibilità e diffu-
sione dei servizi, permangono i problemi relativi alle condizioni di ugua-
glianza nell’accesso, indicando la necessità di superamento di un approccio 
meramente quantitativo dell’espansione dell’offerta di servizi per concen-
trarsi invece sullo sviluppo di politiche sociali ed educative efficaci e di 
lungo periodo, capaci di raggiungere e coinvolgere realmente coloro che di-
mostrano difficoltà ad accedere alle opportunità d’educazione formale. Inol-
tre, le politiche di sostegno all’educazione infantile dovrebbero preoccuparsi 
di integrare opzioni che favoriscono un’assistenza prolungata da parte dei 
genitori, con altre che incoraggiano la partecipazione ai servizi di educazione 
prescolastica, in relazione ai suoi benefici sullo sviluppo infantile (cfr. para-
grafo 1.3.2). Diventa cioè necessario garantire alle famiglie la disponibilità 
di più alternative tra cui poter scegliere in conformità alle proprie esigenze e 
motivazioni. Tale soluzione assume una duplice valenza: da una parte, l’in-
vestimento congiunto su entrambe le opzioni consentirebbe di massimizzare 
la perseguibilità dei risultati di qualità dei servizi, anzi ché concentrare le 
risorse su obiettivi di sola diffusione; dall’altra, la disponibilità dei servizi 
educativi, unita ai contributi per l’educazione famigliare, consentirebbe 
all’educazione prescolastica di svincolare il suo valore dall’ambito custodia-
listico e assistenziale. Il nodo centrale della questione politica e sociale non 
risiede solo nella diffusione effettiva dei servizi, ma della disponibilità di una 
varietà di opzioni di scelta, tutte praticabili, che permettano alle famiglie di 
esprimere motivazioni ed aspirazioni individuali, configurandole come reali 
fattori di conversione (Nussbaum, 2012) e di potenziamento della progettua-
lità famigliare e personale. 
Entro un orizzonte assicurativo della disponibilità di più opzioni di scelta 
e della loro percorribilità, si è visto la crescente importanza assunta dalle 
iniziative bottom-up di famiglie, associazionismo e terzo settore nella pro-
gettazione e sviluppo di servizi di educazione prescolastica di tipo integra-
tivo, innovativo e/o alternativo. La crescente spinta all’attivazione indivi-
duale e collettiva per la soddisfazione dei bisogni, di cui tali esperienze si 
fanno testimoni, segnala la nuova pervasività dei contesti non formali ed in-
formali nella realtà contemporanea, che talvolta si sostituiscono a quelli for-
mali per la loro maggiore capacità di rispondere alla domanda sociale. 
Quando sopperiscono alla carenza di risorse e servizi tradizionali, costitui-
scono un esempio di active welfare di tipo integrativo e compensativo. 
Quando si qualificano quale opzione aggiuntiva ai servizi esistenti, lo svi-
luppo di servizi innovativi, integrativi e/o alternativi implica la costruzione 
di una strategia sistematica di promozione sociale, che fonda la costruzione 
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di risposte personalizzate sul coinvolgimento e la partecipazione di più attori 
sociali, e implica standard qualitativi elevati, dati dall’attenzione alla costru-
zione di ambienti d’apprendimento che rispondono a logiche di interdipen-
denza in senso ecosistemica (Bronfenbrenner e Morris, 2006).  
L’influenza dei contesti non formali ed informali richiama dunque la ne-
cessità di definire un nuovo paradigma pedagogico e formativo, capace di 
indirizzare la progettualità educativa di insegnanti, genitori e della comunità 
locale nel suo complesso. L’educazione prescolastica rappresenta anche per 
gli adulti l’occasione per intraprendere percorsi di socializzazione allargata 
e reciproca tra stakeholder educativi, al fine di riqualificare il discorso peda-
gogico e riportarlo al centro dello sviluppo della comunità. 
La tematizzazione della partecipazione sociale allo sviluppo dell’ educa-
zione prescolastica richiama tuttavia la questione della qualità dei contesti 
d’apprendimento parentali, sociali ed intergenerazionali, e quindi della loro 
legittimità ad entrare a pieno titolo nella discussione pedagogica. Il Centro 
per la Famiglia della Regione Veneto (Miele, 2011) sottolinea che la ricon-
figurazione della funzione parentale da utente passivo e fruitore di servizi a 
contributore attivo, co-produttore e co-gestore degli stessi, determini anche 
un nuovo riconoscimento della famiglia quale soggetto politicamente rile-
vante. Infantino (2008) segnala come l’esperienza dei nidi famiglia (nif) in 
Lombardia contribuisca alla modificazione delle peculiarità professionali de-
gli educatori nella transizione da competenze “tradizionali”, centrate cioè 
sulla relazione educativa, ad altre più orientate al dialogo e alla riflessività 
congiunta con genitori e interlocutori sociali, che vanno sostenute tramite 
processi di valutazione di sistema e organizzativa. La possibilità per le fami-
glie di rispondere ai bisogni su un piano di condivisione dei significati e col-
laborazione reciproca permette non solo di valorizzare competenze disponi-
bili nella comunità, ma anche di progettare nuove modalità d’intervento che 
coinvolgono le dimensioni di attivazione individuale e collettiva per la riso-
luzione di problemi educativi e sociali. 
Bondioli (2003) spiega come un servizio qualificato di educazione infan-
tile, correttamente inteso in termini di sviluppo del sistema formativo inte-
grato, dovrebbe perseguire una prospettiva di “gestione sociale della crescita 
infantile”, fondato su presupposti di corresponsabilità rispetto all’individua-
zione e al perseguimento degli obiettivi pedagogici fondamentali, che a loro 
volta determinano una reale condivisione delle pratiche educative e dell’ela-
borazione progettuale ed organizzativa. In questo contesto, le professionalità 
educative e la loro qualificazione appaiono come uno strumento decisivo per 
promuovere forme di partecipazione e responsabilizzazione sociale: in tutti i 
servizi frequentati dalle famiglie intervistate dal gruppo di ricerca del Centro 
per la Famiglia, il coinvolgimento dei genitori sembra dipendere non solo 
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dal tipo di relazioni che si instaurano con gli altri genitori, ma anche dalle 
capacità del personale educativo di renderli effettivamente partecipi: in al-
cuni casi sono queste fattori a costituire la cifra professionale, facendo pas-
sare in secondo piano la qualità delle attività proposte (Miele, 2011). 
Sempre più spesso i servizi vengono chiamati ad offrire spazi ed occasioni 
ai genitori per incontrarsi e confrontarsi con altri, offrendo loro la possibilità 
di contribuire all’arricchimento dell’offerta formativa e alla definizione 
dell’orientamento pedagogico del servizio (Catarsi, 2010; Galardini, 2003; 
Bondioli e Savio, 2012), pur dimostrando differenze notevoli in ordine alle 
idee prevalenti sulle forme di socialità da realizzare e sul grado di coinvolgi-
mento e partecipazione considerati ammissibili e/o auspicabili. In questo 
senso, la formazione delle professionalità educative aiuta a qualificare la ca-
pacità degli educatori/insegnanti di fondare il discorso educativo con gli in-
terlocutori sociali su basi pedagogiche ed epistemologiche rilevanti, per giu-
stificare scelte e pratiche educative, e condividerle con genitori e famiglie 
per trasmettere il senso profondo dell’esperienza educativa. La capacità di 
comunicare il discorso pedagogico e ri-situarlo nel cuore delle azioni educa-
tive consente di ricondurre le proposte e istanze provenienti da genitori e 
interlocutori sociali a dimensioni di valore di interesse collettivo. Pertanto, 
se la professionalità educativa oggi è impegnata a gestire e veicolare le espe-
rienze di socializzazione dei contesti educativi allargati, essa diventa un 
nuovo punto di riferimento nella comunità per responsabilizzare i parteci-
panti rispetto ai processi che mettono in atto, che devono tendere verso fina-
lità pedagogiche di spessore umanistico-esistenziale. Il professionista educa-
tivo, oltre ad essere un Reflective Pratictioner alla Schön (1993), interpreta 
e agisce nelle situazioni secondo una prospettiva di “supervisore della signi-
ficatività”, in senso pedagogico, delle relazioni e dei processi, per stimolare 
il confronto riflessivo, promuovere pratiche di negoziazione democratica, e 
comunicare dimensioni pedagogiche e di valore di ampia portata, ri-situando 
il discorso pedagogico nel cuore delle azioni non solo educative, ma anche 
politiche e sociali. 
Inoltre, la nuova rilevanza assunta dai contesti d’apprendimento allargati 
pone come non più rimandabile la ridefinizione del discorso educativo, in 
relazione alla preminenza assunta nel sistema della formazione che provoca, 
parallelamente, l’obsolescenza dei contesti formali così come dei ruoli e 
delle funzioni tradizionali. L’insegnante acquista una nuova valenza forma-
tiva come “professionista dei processi formativi”, in relazione cioè alla sua 
capacità di dare senso alla polisemanticità delle esperienze realizzate nei 
contesti d’apprendimento allargati per ricondurle ad un orizzonte di rielabo-
razione culturale e di significazione personale.  
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Anche la politica e le istituzioni educative hanno la responsabilità di ela-
borare e proporre percorsi di estensione reale delle opportunità di capacita-
zione sociale (Sen, 2000) per lo sviluppo di percorsi di crescita e formazione 
coerenti, tanto per il bambino che per l’adulto. I contesti educativi formali ed 
istituzionali sono chiamati, nella realtà contemporanea, ad affiancarsi a quelli 
non formali ed informali facendo loro da supporto per la ricerca di strategie 
risolutive, la condivisione di esperienze, e per la progettazione di traiettorie 
di sviluppo e formazione. Dal momento che i contesti non formali ed infor-
mali non dimostrano esperienza di elaborazione pedagogico-educativa, viene 
da chiedersi per ché le politiche spingano sull’integrazione dei contesti senza 
tuttavia valorizzare adeguatamente l’esperienza delle istituzioni, e rinun-
ciando di fatto ad affermare la loro peculiarità regolativa sui contesti non 
formali ed informali. La mancanza di legittimazione della capacità dei con-
testi formali di indirizzare lo sviluppo educativo di quelli non formali ed in-
formali ostacola la capacità delle istituzioni di contribuire alla costruzione di 
un nuovo modello educativo. Invece, va ribadito che l’esperienza e compe-
tenza pedagogica maturate dagli ambiti istituzionali tradizionali, le qualifica 
come le più appropriate a porsi quale riferimento essenziale della contempo-
raneità per la capacitazione dei contesti d’apprendimento allargati (Raf-
faghelli, 2012a; 2012b), a sostegno dell’attivazione individuale e collettiva.  
 
 
1.9. La prospettiva della formazione attivante 
 
In questo capitolo abbiamo visto come le politiche educative europee, in 
particolare dell’educazione prescolastica, risultino collegate a politiche più 
estese, assidue e pervasive dirette alla pianificazione socio-economica dei 
sistemi nazionali ed europei. La tendenza emergente delle politiche educa-
tive di occuparsi più dello sviluppo dei servizi educativi che dello sviluppo 
dell’educazione infantile nel suo complesso trova ragione nel loro interesse 
ad orientare la domanda della popolazione in tal senso, in modo da agevolare 
la pianificazione sociale e la razionalizzazione dei sistemi economico-pro-
duttivi (cfr. paragrafo 1.3.4). 
In particolare, manca un discorso articolato e approfondito sull’aspetto 
della qualificazione dell’educazione infantile e prescolastica, che viene de-
mandato al dibattito pedagogico, ai risultati delle indagini scientifiche, e alla 
responsabilità dei singoli Stati in merito all’adattamento contestuale e locale. 
In mancanza di misure ed interventi puntuali in tal senso, i vuoti lasciati dalle 
istituzioni vengono colmati da iniziative bottom-up che, più che innovare il 
panorama pedagogico-educativo, sono spesso chiamati a sopperire alla man-
canza di risorse derivate dalla contrazione del sistema di welfare sociale. 
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Tuttavia, il contributo degli stakeholder locali nelle esperienze dei servizi 
educativi rappresentano un’occasione concreta per stimolare un salto di qua-
lità nell’ambito dell’educazione infantile, qualificandola finalmente quale 
momento essenziale di introduzione all’apprendimento permanente. Speci-
fica Dozza (2012) che in ogni caso, in un’ottica più ampia, le radici dell’edu-
cazione permanente possono essere collocate nella scuola dell’infanzia, al 
punto che tanto migliore è l’esperienza effettuata in essa, tanto migliore sarà 
l’esperienza futura dei soggetti. L’educazione infantile, come esperienza di 
educazione continua (Dewey, 1938) amplifica così il senso del concetto di 
lifewide learning (Baldacci, Frabboni e Margiotta, 2012), inteso quale esten-
sione dell’istruzione della formazione a tutti gli aspetti della vita, in tutti gli 
ambiti e in tutte le fasi dell’esistenza. Frabboni (2012) contribuisce al di-
scorso pedagogico inscrivendo l’educazione prescolastica, e la sua forma 
supportiva e facilitante lo sviluppo del bambino, all’interno di una lifelong 
education, intesa come esperienza ininterrotta di educazione/formazione che 
lega tra loro tutte le stagioni della vita: infanzia, adolescenza, gioventù, età 
adulta e senile. Tuttavia, il coinvolgimento e la partecipazione di genitori, 
famiglie e stakeholder della comunità locale portano all’interno della dimen-
sione educativa e della sua connotazione tradizionale, formale ed istituzio-
nale, la realtà dei mondi di vita, aprendoli al dialogo e al confronto reciproco. 
Questo permette di fondare l’educazione infantile nel suo complesso in senso 
lifedeep learning, che mette al centro le storie soggettive, le attitudini e pe-
culiarità individuali, approfondendole e sostenendole nella direzione di un 
apprendimento che non è solo profondo, ma è innanzitutto sviluppo autentico 
(Dozza, 2012; Dozza e Ulivieri, 2016; Riva, 2016; Loiodice, 2016). 
Le Indicazioni nazionali del 2012 sul curricolo della scuola dell’infan-
zia e insieme del primo ciclo d’istruzione affidano all’educazione presco-
lastica il compito di introduzione formativa alla maturazione delle compe-
tenze e all’acquisizione delle abilità essenziali a sostegno dello sviluppo 
delle potenzialità/disposizioni personali (GU n. 30 del 3 febbraio 2013), 
secondo una prospettiva di investimento realizzativo a lungo termine, che 
tenga a saldo riferimento la centralità del bambino e il suo pieno diritto ad 
un’educazione valida sotto tutti i punti di vista. Dal punto di vista del ca-
pability approach (Sen, 2000), all’educazione infantile va assegnato un va-
lore di formazione e di sviluppo secondo una prospettiva di investimento 
sulla libertà/capacità personale di formare sé stessi in accordo con propri 
valori, obiettivi, preferenze. 
L’approccio delle capacitazioni, come riconoscimento del valore delle 
scelte individuali e della costruzione del personale progetto di vita, assume 
la funzione di principio regolatore dell’educazione permanente (Baldacci, 
2016) in senso lifedeep. La formazione cioè deve svincolare sé stessa dal solo 
82 
piano cognitivo e razionale, anche in ragione della loro obbedienza a logico 
tecnico-strumentali ed efficientistiche, per pensare ad essa come processo di 
promozione di sistemi di relazioni, processi virtuosi, e sistemi di valori per 
raggiungere gradi maggiori di consapevolezza e realizzazione, umana e so-
ciale. L’apprendimento come lifelong education re-incorpora la dimensione 
cognitiva raccomandata dalle Indicazioni (GU, 2013) connotandola però in 
senso autenticamente formativo, giustificandola non come fine ma come 
mezzo per costruire processi di sviluppo permanente. E ciò va coltivato e 
supportato «… dal nido all’età senile i cui passaggi devono essere intesi 
come presidio dei processi di creazione e di sviluppo della conoscenza, at-
traverso cui la persona, ponendosi come soggetto che costruisce se stesso e 
la realtà in cui opera, elabora mission e vision della propria esistenza e del 
proprio lavoro e, individua gli scopi e gli obiettivi da raggiungere senza mai 
dimenticare i valori da condividere e da far condividere» (Calaprice, 2016). 
La nuova prospettiva lifedeep con cui si guarda la formazione permanente 
è dunque basata su presupposti di attivazione individuale, capaci di dare con-
sistenza e impulso generativo ad apprendimenti ed esperienze. Nell’educa-
zione infantile, che si trova a metà strada tra un concetto di lifelong education 
e lifedeep learning, quanto è giustificabile il ricorso esclusivo ad un orizzonte 
di mobilitazione personale per l’attivazione di risorse e opportunità? Il rischio 
sta nell’assegnare la generalizzazione dell’educazione prescolastica e infantile 
alla disponibilità individuale di risorse e dotazioni strumentali (es. economi-
che; informative; strumentali) che arrivano a costituire dei veri e propri titoli 
di accesso alle opportunità di formazione, lasciando fuori coloro che non ne 
detengono a sufficienza.  
La nuova prospettiva della formazione come attivazione personale rischia 
così di configurarsi quale ulteriore elemento di esclusione, se non addirittura 
di discriminazione sociale. Per far sì che la contrazione della spesa del wel-
fare in educazione non costituisca un fattore di disuguaglianza, è necessario 
investire in modo deciso sulla transizione da modelli erogativi ad altri abili-
tanti, capaci di supportare le persone e la loro formazione in senso perma-
nente, sia cioè per soddisfare i propri bisogni essenziali (in senso puntuale) 
che per rendere praticabili nuove opportunità di capacitazione individuale e 
sociale (in senso estensivo). 
Le politiche dovrebbero cioè supportare efficacemente la disponibilità di 
servizi e sistemi educativi allargati a livello pubblico, cioè gratuiti ed acces-
sibili, e di qualità elevata, in modo da garantire una condizione di equità ge-
nerale. La garanzia di risorse essenziali rivolte ai cittadini permette di creare 
una base solida ed efficace di supporto all’attivazione, intesa come forma-
zione permanente in senso deep, che costituisce il dispositivo cruciale di in-
nalzamento della qualità dei sistemi educativi e formativi, e di qualificazione 
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del discorso pedagogico nel suo complesso. Parimenti, un sistema di tal ge-
nere permetterà di qualificare il discorso pedagogico della formazione per-
manente come capacitazione-attivazione individuale: la creazione di presup-
posti imprescindibili di praticabilità del diritto individuale di accedere e be-
neficiare di un’educazione infantile di qualità significa sostenere l’esercizio 
della libertà/capacità degli individui di scegliere le sue forme migliori, in ac-
cordo col proprio progetto di vita. 
Lo sviluppo di un sistema di formazione attivante in tal senso permette di 
dare consistenza e praticabilità alla prospettiva del lifedeep learning, quale 
elemento di qualificazione profonda dell’educazione prescolastica, e di 
quella infantile nel suo complesso. 
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2.1. Le politiche europee sulla professionalità docente 
 
L’esame delle politiche educative prescolastiche conduce ad evidenziare 
la recente attenzione assegnata al tema della qualificazione della professio-
nalità docente, a tutti i livelli scolastici, per sostenere gli allievi a migliorare 
i risultati di apprendimento. 
Già dalla formulazione del trattato di Lisbona del 2000, l’Europa aveva 
evidenziato la necessità di sviluppare nelle giovani generazioni quelle co-
noscenze ritenute indispensabili a misurarsi con nuovi contesti socio-eco-
nomici e produttivi. Si afferma così un concetto di “economia cognitiva” 
(Foray, 2006), che designa il capitale individuale sulla base del bagaglio di 
conoscenze raggiunte e della capacità di mantenerle aggiornate, e deter-
mina il suo valore di scambio. Quest’impostazione dominante influenza 
anche la struttura della società orientandola in termini di knowledge society 
(cfr. capitolo 1)1. 
La centralità economica assunta dalla dimensione cognitiva, unita all’esi-
genza di ridiscuterla e trasformarla in relazione all’evoluzione della società 
contemporanea, contribuisce ad affermare un modello di formazione conti-
nua in ambito professionale intesa come formazione della capacità di aggior-
nare e rinnovare costantemente le conoscenze ritenute obsolete o superflue 
in relazione ai cambiamenti e alle trasformazioni delle esigenze dei contesti 
economico-produttivi. Gli insegnanti, responsabili della gestione dei pro-
cessi di insegnamento-apprendimento e dello sviluppo delle competenze 
delle giovani generazioni, costituiscono i destinatari privilegiati delle politi-
che formative e professionali volte a potenziare le competenze a loro volta 
 
1 Il capitale cognitivo è anche un capitale di tipo dirimente (capace, cioè, di stabilire chi 
ha titolo di accesso a risorse più elevate, e chi no), che si configura anche come nuovo fattore 
di esclusione sociale (Costa, 2012) (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.9). 
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possedute ed esercitate nei contesti scolastici, sostenendo la loro professio-
nalizzazione continua. 
Diversi studi hanno contribuito a identificare la rilevanza che la profes-
sionalità docente esercita sull’incremento dei risultati scolastici. Alcuni di 
questi confermano il ruolo degli insegnanti come fattore decisivo per garan-
tire la qualità degli apprendimenti degli studenti (Hattie, 2003; Darling-Ham-
mond e Bransford, 2005; Hagger e Mc Intyre, 2006; Barber e Mourshed, 
2007). Altre ricerche evidenziano come, all’interno dell’ambiente scolastico, 
la qualità professionale degli insegnanti costituisca l’aspetto che più di altri 
risulta capace di influenzare il rendimento degli studenti, recando conse-
guenze di portata superiore rispetto a tutte le altre variabili indagate, quali 
l’organizzazione scolastica, le caratteristiche della leadership o la disponibi-
lità finanziaria (Angrist e Lavy, 2001). Tali risultati, in linea con la prospet-
tiva del capitale umano di massimizzazione degli obiettivi (cfr. capitolo 1), 
hanno rappresentato un elemento di impulso sulle politiche formative e pro-
fessionali, convincendo i decisori politici sull’utilità di investire nei confronti 
della formazione e qualificazione professionale degli insegnanti, al fine di 
sostenere il miglioramento e l’innovazione entro i sistemi d’istruzione e for-
mazione. 
Già dal Consiglio di Stoccolma del 2001, con i suoi tre obiettivi strategici: 
i. migliorare la qualità dei sistemi d’istruzione e di formazione; ii. facilitare 
l’accesso di tutti all’istruzione e alla formazione; iii. aprire l’istruzione e la 
formazione sul mondo, si evidenzia sia il ruolo dell’insegnante all’interno della 
qualificazione dei sistemi d’istruzione e formazione che i benefici raggiungi-
bili tramite il miglioramento della formazione professionale a livello iniziale 
e lungo tutta la carriera lavorativa2. 
La Comunicazione della Commissione Europea “Migliorare la qualità 
della formazione degli insegnanti” del 2007 ha indicato l’investimento sulla 
qualificazione professionale docente come un obiettivo prioritario per mi-
gliorare i processi d’insegnamento/apprendimento e i risultati di formazione 
 
2 Il Consiglio si pronuncia nei seguenti termini: «Nel corso dei prossimi dieci anni una 
delle principali sfide cui saranno confrontati i sistemi d’istruzione e formazione sarà il mi-
glioramento dell’istruzione iniziale e della formazione professionale degli insegnanti e dei 
formatori, per far sì che le loro conoscenze e capacità corrispondano sia all’evoluzione sia 
alle aspettative della società, nonché alla composizione diversificata dei gruppi interessati 
[…]. La formazione dovrebbe consentire agli insegnanti e ai formatori di motivare i loro 
allievi, non soltanto ad acquisire le conoscenze teoriche e le capacità professionali di cui 
hanno bisogno, ma anche ad assumersi la responsabilità del proprio apprendimento in modo 
da avere le competenze necessarie per la società e il lavoro al giorno d’oggi. Va inoltre af-
frontata la questione del reclutamento e dello status degli insegnanti» (Consiglio europeo, 
2001). 
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delle giovani generazioni, al fine di contribuire all’incremento della compe-
titività europea. La mutevolezza delle condizioni e delle caratteristiche degli 
studenti richiede agli insegnanti non solo lo sviluppo di nuove metodologie 
didattiche, ma anche di una professionalità più sistemica, capace di interve-
nire efficacemente in ambiti organizzativi, gestionali e relazionali nel loro 
complesso: «Le nuove esigenze a cui devono far fronte gli insegnanti non 
solo richiedono lo sviluppo di contesti di apprendimento e approcci all’in-
segnamento nuovi, bensì anche un elevato grado di professionalità. Man 
mano che le scuole diventano contesti di apprendimento più autonomi e 
aperti, gli insegnanti si assumono una responsabilità sempre maggiore per 
quanto riguarda il contenuto, l’organizzazione e il controllo del processo di 
apprendimento, non ché per il loro personale sviluppo professionale 
nell’arco di tutta la carriera» (COM, 2007b, p. 5). 
La capacità degli insegnanti di costruire competenze professionali signi-
ficative in termini di insegnamento-apprendimento viene collegata allo svi-
luppo di competenze di tipo collegiale e relazionale, sia intraprofessionale 
che interprofessionale. Nel novembre 2006 il Consiglio Europeo sottolinea 
come «la motivazione, le conoscenze e competenze di insegnanti, formatori, 
altro personale docente e servizi per l’orientamento e il benessere degli stu-
denti, nonché la qualità della leadership scolastica sono fattori chiave per 
raggiungere risultati di apprendimento di alta qualità. Gli sforzi del corpo 
insegnante dovrebbero essere sostenuti dal continuo sviluppo professionale 
e da una buona cooperazione con i genitori, i servizi per il benessere degli 
studenti e la comunità più ampia» (GU OJ, 2006). 
Nel 2006 due importanti documenti, quali il programma d’azione Life 
Long Learning Programme o LLP3 in ambito europeo e le raccomandazioni 
sulle key-competence per l’apprendimento permanente4 hanno sostenuto, an-
che in termini di ricaduta economica, il tema della mobilità degli insegnanti, 
 
3 Con il termine LLP si indica il programma d’azione comunitaria nel campo dell’appren-
dimento permanente che riunisce al suo interno tutte le iniziative di cooperazione europea 
nell’ambito dell’istruzione e della formazione dal 2007 al 2013. Questo recupera il concetto 
di Lifelong Learning (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.2) e lo sostiene in termini di finanziamenti 
a progetti e azioni comunitarie (es. sostegno alla mobilità professionale e intereuropea) volte 
a favorire la trasferibilità di saperi, conoscenze ed esperienze nell’ambito dei Paesi europei. 
L’approccio di LLP già esprime gli obiettivi portanti del decennio di Europa 2020, poi sosti-
tuito con Erasmus Plus, il nuovo programma europeo per l’istruzione, la formazione, i giovani 
e lo sport, e valido dal 2014 al 2020 (GU OJ, L327 del 24 novembre 2006). 
4 L’Unione Europea per la prima volta esplicita la definizione di 8 competenze-chiave di 
apprendimento che riguardano sia l’ambito delle conoscenze e delle abilità strumentali (com-
petenza nella madrelingua; nelle altre lingue; nella matematica e scienze; nel digitale) che 
delle meta-competenze necessarie per raggiungerle, padroneggiarle e rinnovarle (imparare ad 
imparare; competenze sociali e civiche; spirito di iniziativa e responsabilità; espressione cul-
turale) (GU OJ, L 394/10 del 30 dicembre 2006). 
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contribuendo a precisare la correlazione esistente tra l’evoluzione dei conte-
sti contemporanei, lo sviluppo di risposte locali e contestuali, e la trasferibi-
lità di competenze strategiche attraverso la condivisione di best practice. La 
creazione di cluster sulla formazione e lo sviluppo professionale docente au-
spicata dal documento, e le opportunità di interazione e confronto intersog-
gettivo per l’arricchimento delle esperienze reciproche, rilancia il tema della 
collaborazione intraprofessionale per la co-costruzione di apprendimenti (ET 
2010 Programme, May-Ju 2006), e dello scambio interculturale per favorire 
solidarietà e coesione sociale (ET 2010 Programme, May 2007), assegnando 
grande valore alla formazione delle competenze, anche in termini di sviluppo 
professionale continuo (ET 2010 Programme, Ju 2010). 
Pertanto, i nuovi approcci sull’apprendimento permanente contribuiscono 
alla ridefinizione della professionalità docente, sia rispetto al nucleo centrale 
della sua professionalità (processi di insegnamento-apprendimento) che in 
relazione all’evoluzione della stessa, e quindi al coinvolgimento di dimen-
sioni allargate e pervasive. La professionalità docente acquista valore non 
solo in relazione alla sua capacità di trasferire conoscenza aggiornata, ma 
soprattutto per la sua capacità di stimolare la produzione di nuova, e soprat-
tutto innovativa. Il nucleo delle competenze professionale dell’insegnante 
andrebbe pertanto ricercato, nel contesto attuale, nella sua capacità di co-
struire e stimolare atteggiamenti mentali positivi e proattivi, a sostegno della 
rielaborazione della conoscenza pregressa e del suo ripensamento in senso 
strategico, al fine di affrontare e risolvere problemi complessi (Margiotta, 
2009, 2010; Binanti e Tempesta, 2011). E queste nuove richieste necessitano 
del coinvolgimento e della collaborazione congiunta di tutti gli interlocutori 
coinvolti, sia a livello collegiale che partecipativo e sociale, secondo una 
prospettiva di cooperative learning (Ellerani, 2013a). 
Sull’altro versante, la professionalità docente viene richiamata alla ge-
stione di diverse dimensioni che fino a prima risultavano in qualche modo 
“collaterali” all’insegnamento, di tipo organizzativo-gestionale, strategico, e 
di relazione professionale anche allargata. Questi rivestono oggi un’impor-
tanza decisiva sia per ottimizzare l’efficacia della partecipazione collegiale 
ai processi di co-costruzione degli apprendimenti, che in relazione all’allar-
gamento dei contesti d’apprendimento, che richiedono un adeguato inter-
vento di modulazione e apprestamento in senso pedagogico per poterli coin-
volgere nello sviluppo di comunità d’apprendimento (Wenger, 2006; Ales-




2.2. L’investimento sulla formazione degli insegnanti 
 
Nel 2010 si chiude per l’Europa il decennio degli obiettivi di Lisbona 
che, lungi dal considerarsi raggiunti, vengono riformulati con la nuova stra-
tegia Europa 2020. Agli albori del nuovo millennio, infatti, le condizioni 
erano tali da indurre l’Europa ad affidare all’incremento della conoscenza 
il potere di aumentare la competitività entro l’economia globalizzata e fa-
vorire così la crescita e il benessere generalizzato. Nel 2010 si assiste in-
vece all’affermazione di un nuovo “realismo europeo”, che pur mante-
nendo la centralità del tema dell’istruzione e della formazione, accentua il 
suo carattere strategico di promozione di obiettivi di coesione sociale e 
convivenza democratica. L’ispirazione politica di Europa 2020 si fonda su 
una visione dell’apprendimento come ambito di sviluppo sostanziale, e 
fondamentale condizione di inclusione sociale (Alessandrini, 2012)5, che 
incarna una prospettiva globale di praticabilità effettiva del principio di 
uguaglianza, e di uno sviluppo sostenibile, con le sue innumerevoli ricadute 
di tipo ambientale, civile e democratico. 
Nel 2009, a seguito dell’elaborazione del documento sullo sviluppo pro-
fessionale degli insegnanti e dei Capi d’Istituto, il Consiglio europeo ricono-
sce la complessità delle responsabilità affidate al ruolo docente e la necessità 
di adeguare i loro dispositivi formativi: «… in considerazione delle esigenze 
sempre maggiori cui devono rispondere e della crescente complessità del 
loro ruolo, gli insegnanti devono poter beneficiare di un effettivo sostegno 
personale e professionale durante tutta la carriera, e soprattutto al debutto 
nella professione […]. In particolare, occorre adoperarsi affin ché tutti i 
neoinsegnanti ricevano, nei primi anni di insegnamento, un sostegno e un 
orientamento adeguati ed efficaci» (Conclusioni del Consiglio Europeo, 
2009a). I ministri hanno altresì invitato gli Stati membri ad “adottare oppor-
tune disposizioni affin ché tutti i nuovi insegnanti partecipino a un pro-
gramma di introduzione alla professione (sostegno a inizio carriera) che of-
fra un sostegno sia professionale che personale nei primi anni di lavoro da 
insegnante”, che costituisce il presupposto di ripensamento ed elaborazione 
 
5 Si accentua in tal modo il carattere dell’apprendimento come learnfare o “diritto all’ap-
prendimento”, che diventa il fattore principale di inclusione sociale in sostituzione dei prece-
denti benefit di tipo economico e socio-assistenziale che gli Stati assegnavano tramite le tra-
dizionali misure di welfare state (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.7). Queste dinamiche di affer-
mazione del valore e dello status dell’apprendimento permanente e della formazione continua 
vanno collocate all’interno di quello che Alessandrini (2012) definisce come l’emergere di 
uno spazio mondiale dell’educazione e della formazione, risultante dalla convergenza di tre 
dimensioni: la società della conoscenza, lo sviluppo delle tecnologie di rete e la crescente 
interazione tra il piano dell’economia e quello dell’educazione-formazione. 
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della guida del 2010 “Sviluppo di programmi di introduzione alla profes-
sione coerenti e sistematici per insegnanti principianti: una guida per i de-
cisori politici”. 
Con il programma di Europa 2020, e la definizione degli obiettivi strategici 
di apprendimento permanente in senso Lll (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.2), si 
ribadisce la priorità dell’investimento sulla qualità dell’insegnamento. Entro le 
priorità dichiarate dalla strategia 20206 di maggiore collaborazione tra i settori 
dell’economia e dell’istruzione, si riconosce agli insegnanti un ruolo chiave 
principalmente in due ambiti: i. la lotta all’abbandono scolastico; ii. l’innalza-
mento dei requisiti professionali ed occupazionali dei giovani. 
Il programma “ET2020” (Education and Training 2020) collega esplici-
tamente l’importanza della formazione e qualificazione professionale do-
cente al miglioramento dei sistemi d’istruzione e formazione, e quindi dei 
risultati scolastici. Il secondo degli obiettivi di ET20207 “Migliorare la qua-
lità e l’efficacia dell’istruzione e della formazione”, infatti, richiama gli Stati 
membri a destinare investimenti adeguati alla formazione iniziale e continua 
degli insegnanti a tutti i livelli per garantire la qualità dell’offerta formativa 
e migliorare l’inserimento lavorativo degli studenti (INDIRE, 2013; Bag-
giani, 2014). Da un lato, si pone l’accento sulla necessità di disporre di un 
 
6 Le tre priorità della strategia 2020 vengono indicate nel modo seguente: 
• Crescita intelligente: sviluppare un’economia basata sulla conoscenza e sull’innova-
zione; 
• Crescita sostenibile: promuovere un’economia più efficiente sotto il profilo delle ri-
sorse, più verde e più competitiva; 
• Crescita inclusiva: promuovere un’economia con un alto tasso di occupazione che 
favorisca la coesione sociale e territoriale. 
7 “ET 2020” si è posto i seguenti obiettivi strategici: 1) “fare in modo che l’apprendimento 
permanente e la mobilità divengano una realtà”: è necessario proseguire i lavori di attuazione 
delle strategie di apprendimento permanente, di sviluppo dei quadri nazionali delle qualifiche 
collegati al “Quadro europeo delle qualifiche” e di creazione di percorsi di apprendimento più 
flessibili. Occorre intensificare la mobilità e applicare i principi sanciti nella “Carta europea 
di qualità per la mobilità”; 2) “migliorare la qualità e l’efficacia dell’istruzione e della for-
mazione”: tutti i cittadini devono poter acquisire le competenze fondamentali; eccellenza e 
attrattiva dell’istruzione e della formazione sviluppate a tutti i livelli; 3) “promuovere l’equità, 
la coesione sociale e la cittadinanza attiva”: le politiche d’istruzione e di formazione devono 
fare in modo che tutti i cittadini siano in grado di acquisire e sviluppare le loro competenze 
professionali e le competenze essenziali necessarie per favorire la propria occupabilità e l’ap-
profondimento della loro formazione, la cittadinanza attiva e il dialogo interculturale. Lo svan-
taggio educativo dovrebbe essere affrontato fornendo un’istruzione della prima infanzia di qua-
lità elevata e un’istruzione inclusiva; 4) “incoraggiare la creatività e l’innovazione, inclusa l’im-
prenditorialità, a tutti i livelli dell’istruzione e della formazione”: incoraggiare l’acquisizione di 
competenze trasversali per tutti i cittadini e garantire il buon funzionamento del triangolo della 
conoscenza (istruzione/ricerca/innovazione). Promuovere partenariati tra mondo imprendito-
riale e istituti di formazione, e incoraggiare comunità di insegnamento ampie, con la società 
civile e altre parti interessate. 
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corpo docente adeguatamente preparato e sostenuto dalla formazione iniziale 
e in tutte le fasi del suo percorso professionale, mentre dall’altro si sottolinea 
la necessità di individuare le competenze che gli insegnanti devono integrare, 
in termini cioè di aggiornamento e qualificazione continua dei percorsi 
d’istruzione professionale. 
Il report Eurydice del 2013 “Cifre chiave sugli insegnanti e sui capi 
d’Istituto in Europa” (COM-Eurydice, 2013) illustra la situazione della 
professionalità insegnante in ambito europeo, pur non riferendosi nello spe-
cifico al livello prescolare (ISCED0) e ai suoi insegnanti8. Il primo dato 
che emerge riguarda la tendenza alla diminuzione in termini percentuali dei 
docenti rispetto alla popolazione attiva di ciascun Paese9, e il suo invec-
chiamento crescente, che provoca preoccupazioni circa una possibile, fu-
tura carenza di personale docente, e stimola la discussione delle politiche 
di reclutamento vigenti. 
La Comunicazione della Commissione “Ripensare l’istruzione” del 2012 
(COM, 2012a), sottolinea che per sostenere la desiderabilità verso la profes-
sione docente e il suo reclutamento, e favorire la sua qualificazione perma-
nente, è necessario intervenire valorizzando in senso distintivo la professio-
nalità insegnante. Il Consiglio europeo nel 2013 raccomanda infatti di «...ri-
vedere e rafforzare il profilo professionale delle professioni dell’insegna-
mento (insegnanti, dirigenti, formatori)[…] garantendo un’efficace forma-
zione iniziale degli insegnanti e fornendo sistemi coerenti e dotati di risorse 
 
8 La mancanza di dati sullo sviluppo professionale del personale educativo operante nei 
contesti dell’educazione prescolastica è evidente da alcune indagini sulla situazione della pro-
fessionalità docente in Europa, come TALIS 2008 e 2013, che si riferiscono quasi completa-
mente al solo livello secondario. La mancanza di dati aggiornati e sufficienti a fornire un 
quadro efficace ed esaustivo della realtà professionale dei docenti prescolastici nei diversi 
contesti europei appare collegata alla complessità circa la definizione dello status dell’inse-
gnante prescolastico a livello nazionale e internazionale, alla sua collocazione o meno entro 
il rispettivo sistema d’istruzione e formazione, che ostacola qualsiasi comparabilità tra i Paesi 
europei. 
9 Nel 2010, gli insegnanti dell’istruzione primaria e secondaria inferiore e superiore rap-
presentavano il 2,1% della popolazione attiva totale di tutti gli stati membri dell’Unione eu-
ropea, mentre nel 2008, gli insegnanti erano circa un milione in più, ossia pari al 3% della 
popolazione attiva. Le percentuali, tuttavia, differiscono notevolmente tra i singoli paesi. 
Quelli con le più basse percentuali di insegnanti rispetto alla popolazione attiva sono Germa-
nia (1,6%), Estonia (1,6%) e Bulgaria (1,7%), mentre la più elevata concentrazione di inse-
gnanti rispetto alla popolazione attiva si riscontra in Lussemburgo (3,6%), Lituania (3,5%) e 
Belgio (3,5%). Un altro dato di contesto che evidenzia una tendenza significativa è quello 
relativo alla distribuzione degli insegnanti per fascia d’età. Nell’istruzione secondaria, in par-
ticolare, emerge chiaramente il quadro di un corpo docente che sta invecchiando: quasi la 
metà degli insegnanti ha più di 50 anni in Bulgaria, Repubblica ceca, Germania, Estonia, Ita-
lia, Paesi Bassi, Austria, Norvegia e Islanda. Inoltre la percentuale degli insegnanti nella fascia 
d’età inferiore ai 30 anni è particolarmente bassa in Germania, Italia e Svezia. 
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adeguate per il reclutamento, la selezione, la formazione iniziale, il sostegno 
a inizio carriera e lo sviluppo professionale continuo del personale docente 
basato sulle competenze» (Conclusioni del Consiglio Europeo, 2013). Dati i 
tassi di abbandono scolastico che affliggono in modo particolare il nostro 
Paese, il Consiglio Europeo richiede all’Italia di sostenere la professionalità 
e il reclutamento docente intervenendo sulla rimozione di alcune condizioni 
limitanti, quali l’esistenza di un percorso di carriera “a senso unico” e scarse 
prospettive di sviluppo professionale. 
Le politiche europee concentrano così gli sforzi sull’investimento nella 
qualificazione professionale degli insegnanti (INDIRE, 2013) per sostenere 
la loro carriera professionale, agendo sui seguenti versanti: da un lato, i Paesi 
europei richiedono livelli sempre più alti di formazione iniziale, accompa-
gnato dall’investimento crescente nei percorsi di formazione in ingresso (in-
troduzione alla professione) e ai programmi di inserimento (ad es. tramite 
forme di tutoring e mentoring); dall’altro, investono nel potenziamento 
dell’offerta e della qualificazione di piani di formazione in servizio e sviluppo 
professionale10. I Paesi concordano sul collegamento di tali forme di miglio-
ramento e qualificazione all’esistenza di dispositivi di valutazione degli in-
segnanti, che viene in genere affidata ai Capi d’Istituto. 
In Italia, il Piano nazionale di Formazione introdotto con la Legge 
107/2015 (GU, 2015) (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.5) sancisce il principio di 
obbligatorietà della formazione in servizio: sulla base del comma 124 della 
Legge 107, la formazione degli insegnanti di ogni ordine e livello scolastico 
con contratto a tempo indeterminato deve diventare “obbligatoria, perma-
nente e strutturale”. Il Piano per la Formazione dei docenti inquadra la for-
mazione in servizio come uno strumento decisivo per l’innalzamento della 
qualificazione professionale docente e per il miglioramento dei sistemi 
d’istruzione e formazione, rivalutando il collegamento tra formazione ini-
ziale, introduzione professionale e sviluppo continuo in senso strutturale ed 
integrato (Domenici, 2016). 
Alcuni aspetti salienti del Piano di formazione riguardano il coinvolgi-
mento di tutto il personale scolastico. La prospettiva portante circa la “crea-
zione di un ambiente di apprendimento continuo” come opportunità di svi-
luppo professionale per l’intera comunità scolastica interpreta la crescita del 
 
10 Altre misure di investimento politico dei Paesi europei guardano alla crescente valoriz-
zazione dello status professionale dei docenti (es., pubblici o privati) e alla definizione delle 
principali forme di reclutamento, che vanno dalle modalità concorsuali al reclutamento aperto. 
Collegate a forme di riconoscimento della professionalità quali la definizione dell’orario di 
servizio, che dev’essere simile a quello di altri “professionisti”, e l’attestazione di livelli mi-
nimi stipendiali, queste misure tratteggiano la diffusa consapevolezza circa la necessità di 
attrarre i giovani alla professione docente per contrastare il basso livello di desiderabilità so-
ciale della professione e il crescente invecchiamento della popolazione docente. 
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personale come leva di rinnovamento e qualificazione della partecipazione 
attiva, per stimolare il dibattito culturale e contribuire concretamente all’in-
novazione del sistema educativo e sociale nel suo complesso11. 
Le fasi che contraddistinguono la carriera docente vengono efficacemente 
descritte dal Centro Europeo per la Formazione e lo Sviluppo Professionale 
(CEDEFOP, 2010), che individua: 
i. Initial (formazione iniziale): riferisce alla preparazione (sia teorica 
che pratica) che gli insegnanti affrontano nel percorso di formazione 
propedeutico rispetto all’accesso all’insegnamento. Esso mira all’ac-
quisizione delle conoscenze e delle competenze considerate fonda-
mentali per l’esercizio della professione. Viene indicata anche come 
formazione pre-servizio. 
ii. Induction (induzione alla professione): riferisce ai primi anni di in-
troduzione alla professione (o inserimento professionale), in cui l’in-
segnante realizza le prime esperienze di pratica professionale in con-
testo scolastico, e può prevedere dispositivi di accompagnamento in 
entrata, e/o di valutazione. 
iii. Continuing (formazione continua): riferisce allo sviluppo professio-
nale continuo (in Europa, indicato come Continuing Professional 
Development o CPD) che gli insegnanti realizzano nei contesti sco-
lastici durante gli anni di servizio, nelle diverse fasi di carriera, e si 
chiude con il pensionamento. Viene indicato anche come “forma-
zione in servizio”. 
  
 
11 Inoltre, il Piano introduce un approccio di personalizzazione della formazione continua, 
che prevede la ricognizione dei bisogni formativi e delle conseguenti azioni formative da rea-
lizzare, e contestualmente dispone l’assegnazione ai docenti di una carta elettronica personale 
per la propria formazione e i “consumi culturali”. Inoltre, il riconoscimento della partecipa-
zione alla ricerca e la documentazione di buone pratiche acquistano il valore di criteri di in-
centivazione della professionalità docente. Ogni docente disporrà di un proprio Piano di for-
mazione individuale che entrerà a far parte di un portfolio digitale, contenente la storia for-
mativa e professionale dell’insegnante, che verrà utilizzato sia per funzioni di reclutamento 
professionale che per la valutazione docente. Il documento lascia tuttavia aperta la questione 
del collegamento tra: la necessità di adeguare la formazione continua docente sia a compe-
tenze digitali e lingue straniere, e a standard di competenza chiari e definiti; la tutela dell’au-
tonomia progettuale, culturale e personale del docente; e infine la valutazione della qualità 
professionale effettuata dal Dirigente scolastico. Baldacci (Baldacci et al., 2015) sottolinea la 
deriva funzionalista della Legge 107/2015 nel suo sostenere un’idea di scuola come strumento 
socio-economico, rivolta alla produzione del capitale umano per l’incremento della competi-
tività, che quindi interpretata anche l’incremento e/o adeguamento della formazione profes-
sionale docente secondo una prospettiva strumentale e tecnico-efficientistica, rivolta cioè allo 
scopo di garantire futuri lavoratori e produttori efficaci. 
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2.2.1. La formazione iniziale 
 
La formazione iniziale degli insegnanti, che coincide con i percorsi di 
acquisizione di conoscenze e competenze prima dell’inserimento professio-
nale, viene interpretata dalle politiche europee come un dispositivo-chiave 
per la qualificazione e il miglioramento della professionalità futura. 
 
Qualifiche. La qualifica generalmente richiesta per l’accesso alla profes-
sione docente è il diploma universitario di primo livello (bachelor), fatta ec-
cezione per gli insegnanti dell’istruzione secondaria superiore, che, nella 
maggioranza dei Paesi, devono essere in possesso di un diploma universita-
rio di secondo livello (master) (COM-Eurydice, 2013). Tuttavia, a livello di 
educazione prescolastica, agli insegnanti è richiesto ancora il possesso del 
diploma di scuola secondaria superiore di indirizzo pedagogico-educativo, 
anche se recentemente molti hanno innalzato i requisiti a livello bachelor, 
oppure prevedendo un aumento della durata minima dei percorsi (COM-Eu-
rydice, 2014b; OECD-EAG, 2014a)12. 
Le politiche formative professionali europee tendono, in linea generale, a 
stabilire un titolo minimo di formazione iniziale in relazione al contributo 
richiesto agli insegnanti per la formazione professionale dei giovani: dal li-
vello bachelor richiesto agli insegnanti prescolastici si arriva fino al livello 
master richiesto ai docenti di scuola secondaria. Va poi considerato che, in 
relazione al programma ET2020 e agli orientamenti scientifici prevalenti, tali 
requisiti di formazione vanno sempre incorporati all’interno di un approccio 
sistemico che mira all’integrazione della formazione iniziale con la forma-
zione continua e l’apprendimento permanente, secondo una prospettiva di 
sviluppo professionale che riveste l’intero arco dell’esistenza umana. 
In ambito prescolastico, i Paesi europei spesso richiedono qualifiche di-
verse per accedere alla stessa professione educativa (fig. 7). In Repubblica 
Ceca, Germania, Irlanda, Malta, Austria e Slovacchia, il livello minimo am-
missibile di formazione iniziale degli insegnanti rimane il titolo di scuola 
secondaria superiore (ISCED 3) o post-secondaria non terziaria (ISCED 4). 
All’opposto, in Francia, Austria e Islanda è richiesto un diploma accademico 
 
12 Nel 2012 in Europa si richiede il possesso di un titolo di istruzione superiore (terziario) 
per intraprendere la carriera di insegnante, che corrisponde al livello bachelor (la cosiddetta 
“laura triennale”, in Italia). Solo gli insegnanti dell’istruzione secondaria superiore, nella mag-
gioranza dei Paesi europei, devono essere in possesso di un diploma di istruzione superiore di 
secondo livello (master) (corrispondente alla nostra “laurea quinquennale” o “a ciclo unico”). 
Questi percorsi di studio durano generalmente tra i quattro e i cinque anni. In Europa, nel 
2012, solo in Repubblica Ceca, Germania, Austria, Malta e Slovacchia agli insegnanti del 
segmento pre-primario non è richiesto un diploma d’istruzione superiore, bensì conseguono 
una qualifica di livello secondario o post-secondario (INDIRE, 2013). 
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di secondo livello (master) (fig. 8). In genere, nei Paesi dove l’educazione 
prescolastica rientra nel curricolo formativo della scuola di base, anche i cri-
teri di accesso alla professione (es. titoli di formazione) subiscono un’unifor-
mazione con quelli richiesti agli insegnanti della scuola primaria, a cui si 
richiede in genere un titolo di formazione accademica (COM-Eurydice, 
2009, 2014a). 
Fig.7. Livello minimo di qualificazione richiesto per l’accesso professionale in servizi
ECEC in Europa, anno 2012/2013 (Fonte: COM-Eurydice, 2014a). La prima figura fa 
riferimento alla fascia d’età 0-3/4 anni, mentre la seconda figura si riferisce ai servizi 
per la fascia 3/4-5/6. La legenda comprende le seguenti opzioni: titolo accademico
quinquennale (master); titolo accademico triennale (bachelor); titolo di formazione o 
d’istruzione di secondo grado; nessuna qualifica formale; nessun dato disponibile  
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Spesso le qualifiche richieste ai profili professionali di educatore per la 
prima infanzia e insegnante prescolastico differiscono tra loro, ma differi-
scono anche all’interno di ciascun profilo professionale nei diversi Paesi eu-
ropei (COM-Eurydice, 2014a). Entro i sistemi disgiunti (cfr. capitolo 1, pa-
ragrafo 1.4), lì dove la scuola dell’infanzia è inclusa nel curricolo unitario 
della scuola di base, il livello dei titoli di formazione richiesti agli insegnanti 
prescolastici tende ad equivalersi a quello richiesto agli insegnanti primari. 
Invece, i titoli richiesti per il profilo di educatore per la prima infanzia per la 
fascia 0-3, come nel caso dell’asilo-nido in Italia, contemplano praticamente 
tutte le tipologie di qualifiche formali esistenti, che vengono definite su base 
locale e/o regionale. 
L’esistenza di notevoli differenze nei percorsi di formazione iniziale e, 
verosimilmente, le differenze di qualità della rispettiva formazione tende a 
rispecchiare i diversi obiettivi e le visioni che ciascun contesto locale o na-
zionale detiene nei confronti dell’educazione infantile, che determina la de-
finizione della professionalità sulla base della composizione di determinate 
competenze, che risultano cioè preferite a scapito di altre (OECD-Starting 
Strong III, 2011a, p. 149-150). 
 
 
Fig.8. Durata in anni della formazione iniziale degli insegnanti dei Paesi europei per 
i rispettivi livelli scolastici (OECD-EAG, 2014a) 
 
Differenze tra Paesi. Le differenze dei requisiti di formazione richiesti 
nei diversi Paesi rimangono tuttavia sostanziali, e variano anche in relazione 
allo status e all’inquadramento professionale dei futuri insegnanti (Caena, 
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2010). In Bulgaria il requisito di accesso alla professione prescrive il pos-
sesso di un diploma d’istruzione secondaria, il cui curricolo prevede tuttavia 
competenze non solo educative ma anche amministrative e gestionali, dal 
momento che il personale può svolgere mansioni educative e dirigenziali tra 
loro interscambiabili13 . Anche in Francia sia per l’insegnante di scuola 
dell’infanzia che di primaria (Professeur d’école) è sufficiente un titolo di 
scuola secondaria superiore. In Germania il conseguimento di una qualifica 
di educatore/ice o puericultore/ice, acquisita in scuole secondarie superiori 
di tipo tecnico-professionale permette di accedere ai rispettivi profili profes-
sionali. Il personale coordinatore possiede invece una formazione di tipo so-
cio-pedagogico conseguita presso Istituti di istruzione superiore. 
Spesso la durata e le caratteristiche dei percorsi di formazione si distin-
guono a seconda che si tratti di bambini di età della prima infanzia o della 
seconda infanzia, o tra livello prescolare e scolare, o in base all’afferenza 
istituzionale dei servizi (pubblici o privati). A Cipro la formazione del per-
sonale di asilo-nido in strutture pubbliche è associata a quella di assistente 
sociale, mentre è richiesto un diploma di specializzazione in educazione in-
fantile di durata biennale per insegnare nelle scuole comunali e private, e 
ancora, si prevede un diploma accademico quadriennale per accedere alla 
qualifica di insegnante di scuola dell’infanzia pubblica, al pari di quelli di 
scuola primaria. Gli istituti assumono direttamente gli insegnanti in base ai 
posti disponibili. In Svizzera la formazione iniziale degli insegnanti a livello 
pre-primario e primario prevede un diploma di livello bachelor, articolato in 
contenuti curricolari di ampio respiro (sociale, psicologico, di programma-
zione didattica, di gestione collegiale) che risponde ad una percezione di tipo 
olistico dei contenuti di professionalità. In Danimarca esiste il profilo 
dell’educator-training programmeper l’insegnamento nelle scuole dell’in-
fanzia, di formazione triennale, e quello del teacher training programme, per 
insegnare nella scuola primaria, che prevede una formazione quadriennale di 
approfondimento disciplinare. Anche in Spagna esistono due diversi percorsi 
di specializzazione di durata triennale, il Profesorado de educación infantil, 
con maggiori contenuti pedagogici e di didattica infantile, e il Profesorado 
de educación primaria, dal percorso specialistico-disciplinare. 
 
13 Nel caso della Bulgaria, la formazione del personale prescolastico copre dimensioni non 
solo strettamente educative, ma di gestione organizzativa ed amministrativa più generale, dal 
momento che il personale dirigenziale di tali strutture proviene in genere da posizioni educa-
tive ricoperte in precedenza. Inoltre, le esigenze organizzative del contesto lavorativo richie-
dono una certa flessibilità: basti pensare che se in una scuola di educazione infantile il numero 
di classi è inferiore a 5, il dirigente svolge anche la funzione di insegnante (OECD-EAG, 
2014a). 
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Vale la pena approfondire la situazione della Finlandia, dal momento che 
non solo rappresenta il Paese che consegue i migliori risultati nei test OCSE-
PISA sulle performance scolastiche degli studenti quindicenni, ma soprat-
tutto per ché le evidenze scientifiche tendono a mettere in relazione risultati 
di tal genere con l’inserimento in strutture educative prescolastiche14. Il titolo 
di formazione iniziale richiesto agli insegnanti prescolastici è di livello ac-
cademico già a partire dal 1995, e l’intero settore prescolastico costituisce 
dal 2010 uno degli indicatori prescelti per la valutazione della qualità dei 
sistemi d’istruzione e formazione a livello nazionale. Il requisito di forma-
zione iniziale degli insegnanti prescolastici finlandesi per tutte le fasce di età 
infantile corrisponde ad un diploma universitario ad indirizzo educativo (teo-
rico e pratico) di durata triennale di carattere generale, che se include una 
preparazione di tipo pedagogico conseguita con un percorso quinquennale 
(master) qualifica anche all’insegnamento entro le esiopetus (anno prepara-
torio pre-primario)15. La formazione iniziale degli insegnanti prescolastici 
avviene in università pubbliche oppure in istituti equivalenti (Teacher Edu-
cation Units), e prevede percorsi teorici integrati da approcci pratici (tiroci-
nio), e di ricerca e sperimentazione nei contesti di pratica professionale.  
 
Curricoli di formazione iniziale. In quasi tutti i Paesi europei la forma-
zione iniziale per l’accesso alla professione docente prevede percorsi acca-
demici combinati con studi a indirizzo educativo, articolati in contenuti sia 
teorici che pratici, questi ultimi svolti per lo più sotto forma di tirocini 
(COM-Eurydice, 2012b). 
I curricoli formativi di tipo teorico vengono articolati secondo una preva-
lenza della componente disciplinare, oppure di quella di carattere pedagogico 
e generale. Nel caso la componente disciplinare venga proposta assieme alla 
componente pedagogica, intesa quest’ultima come il nucleo portante di pro-
fessionalizzazione, ci troviamo di fronte al modello simultaneo; quando invece 
 
14 Come già rilevato, si ricorda che in questo Paese l’esternalizzazione educativa nei pri-
missimi anni dell’età rappresenta un fenomeno isolato, mentre è diffusa la pratica dei congedi 
parentali, che permette ai bambini di beneficiare dell’educazione famigliare nella prima in-
fanzia (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.3.4). 
15 Nel sistema finlandese si richiede sia all’insegnante di scuola primaria (classteacher) 
che a quello di pre-primaria che lavora nelle esiopetus (che corrispondo ad un anno prepara-
torio alla primaria, o pre-primary class) con gruppi di bambini di 6-7 anni, di possedere un 
titolo conseguito con un percorso di istruzione accademica quinquennale, al pari del percorso 
richiesto per accedere alla qualifica di subject teacher (insegnante disciplinare). Tuttavia, il 
class teacher segue un curricolo formativo più di tipo generale mentre il subject teacher (in-
segnante di scuola secondaria inferiore e superiore) affronta contenuti tecnico-disciplinari. La 
prevalenza di contenuti generali di tipo pedagogico-educativo prevale ai livelli scolastici in-
feriori, in linea con il trend europeo: i crediti in discipline pedagogiche sono 60 su 180 per 
l’insegnante di scuola dell’infanzia, 60 su 300 per class teacher e subject teacher. 
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la componente generale viene sviluppata successivamente a quella disciplinare 
ci troviamo di fronte al modello consecutivo16. Nella maggioranza dei Paesi 
europei, il primo modello caratterizza per lo più la formazione degli insegnanti 
del livello primario e pre-primario, mentre quello consecutivo prevale nel caso 
degli insegnanti della scuola secondaria, nonostante anche in questo caso si 
registrino notevoli differenze tra i Paesi (COM-Eurydice, 2013)17. 
Inoltre, spesso la formazione di tipo pratico risulta più lunga per gli inse-
gnanti dei livelli scolastici inferiori (fig. 9), e prevede attività di tirocinio 
rivolte a sperimentare esperienze reali nei contesti di pratica professionale, 
per promuovere competenze pratico-operative e didattico-metodologiche. 
Solamente in Ungheria e Romania la formazione iniziale dei futuri inse-
gnanti del livello secondario superiore comporta percorsi di tirocinio e altre 
attività professionalizzanti più lunghi rispetto a quelli previsti per insegnanti 
primari e pre-primari (OECD, 2005, 2014b; COM-Eurydice, 2013). 
 
 
Fig. 9. Durata minima in ore del tirocinio negli istituti scolastici durante la formazione 
iniziale per gli insegnanti del livello pre-primario (ISCED 0), primario (ISCED 1) e 
secondario (inferiore: ISCED 2; superiore: ISCED 3) generale in ore. (INDIRE, 2013. 
Dati del 2011-2012) 
 
 
16 Nel modello simultaneo la formazione professionalizzante è offerta fin dall’inizio in-
sieme all’istruzione generale e/o e ai contenuti disciplinari di base in funzione della forma-
zione della professionalità. Nel modello consecutivo, gli studenti prima svolgono i loro studi 
accademici di tipo disciplinare e poi, dopo aver conseguito la laurea, frequentano un corso 
professionale a indirizzo educativo. 
17Ad esempio, in Italia gli insegnanti secondari possono accedere solo ad un modello di 
formazione di tipo consecutivo, mentre in molti altri Paesi europei si applicano entrambi i 
modelli. È stato riscontrato che dal 2002-2003 (COM-Eurydice, 2012b), il numero di Paesi 
che offre il modello consecutivo per la formazione iniziale degli insegnanti è aumentato in 
relazione all’innalzamento del livello dei segmenti scolastici. Ovvero, il modello consecutivo 
appare prevalente man mano che dal segmento ISCED 0 (corrispondente al livello prescola-
stico) si raggiunge il livello ISCED 3 (scuola secondaria superiore). 
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I curricoli di formazione iniziale degli insegnanti differiscono per la tipo-
logia dei contenuti formativi in relazione ai gradi scolastici “di destina-
zione”: alcuni Paesi, come Finlandia e Danimarca, prescrivono per gli inse-
gnanti secondari una preparazione disciplinare a prevalente specializzazione 
funzionale, con una parziale differenziazione specialistica dei curricoli, che 
prevede anche una netta separazione dei curricoli di formazione previsti per 
insegnanti appartenenti a diversi livelli scolastici (COM-Eurydice, 2009, 
2014a). Tali differenze portano a considerare i diversi approcci sulla forma-
zione docente derivati dai differenti modelli socio-culturali di interpretazione 
della figura professionale. Questo che fa sì che ai livelli scolastici più elevati 
prevalga l’attribuzione al ruolo docente di specificità funzionali, da cui di-
pende la prevalenza di contenuti formativi di tipo tecnico-disciplinare, men-
tre contesti e gradi scolastici inferiori vengono enfatizzati aspetti e contenuti 
pedagogico-educativi, di portata umanistica, influenzando in tal senso la for-
mulazione del modello formativo specifico. Tale distinzione seguirebbe un 
andamento longitudinale, che interpreta l’incremento dei contenuti discipli-
nari secondo una relazione direttamente proporzionale all’aumentare del li-
vello scolastico di riferimento, anche in ragione della maggiore specializza-
zione tecnica richiesta nella preparazione degli studenti di maggiore età. Tut-
tavia, anche all’interno del solo grado prescolastico, emerge la prevalenza 
dell’una o dell’altra impostazione, a seconda dell’immagine dell’educazione 
infantile prevalente nel contesto socio-culturale di riferimento. 
Nei contesti dove l’educazione prescolastica viene interpretata secondo 
la sua funzione di preparazione all’inserimento della scuola primaria, pre-
valgono curricoli con forte accento disciplinare ad integrazione di quello 
pedagogico e generale. Lì dove si attribuisce maggiore valore allo sviluppo 
pluridimensionale integrato (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.3.2), vi è maggiore 
attenzione ad aspetti olistici di maturazione della personalità infantile, con 
le sue consistenti implicazioni di tipo filosofico, educativo e pedagogico18. 
Questo sembrerebbe influenzare anche i curricoli di formazione iniziale 
degli insegnanti prescolastici, dal momento che lì dove al segmento pre-
 
18 Diversi sono i benefici degli approcci educativi che prediligono lo sviluppo pluridimen-
sionale integrato (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.3.2). Paesi come la Slovenia e la Finlandia, che 
identificano i servizi prescolastici su tali obiettivi di sviluppo e rimandano l’inserimento pre-
scolastico (e l’introduzione alla formazione disciplinare) a 7 anni d’età, sono tra quelli che 
riportano i migliori risultati scolastici nei test OCSE-PISA. Questo porterebbe a ipotizzare che 
l’orientamento pedagogico e umanistico applicato all’educazione prescolastica contribuisca a 
migliorare le performance scolastiche, anziché ostacolarle. Evidenze di questo tipo compor-
terebbero la rivisitazione e il ripensamento dei tradizionali approcci non solo disciplinaristi, 
ma anche di quelli tecnico-efficientistici, ritenuti i più qualificanti per il miglioramento dei 
requisiti scolastici, prestazionali e occupazionali. 
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primario prevale un’attribuzione disciplinarista, i percorsi formativi ap-
paiono più lunghi e ricchi di contenuti specialistico-disciplinari. All’oppo-
sto, la valorizzazione di approcci pluridimensionali nell’educazione infan-
tile porterebbe a privilegiare curricoli di formazione docente più estensivi 
in senso pedagogico. 
 
Percorsi alternativi. La conciliazione tra le esigenze di massimizza-
zione dei risultati dei sistemi d’istruzione e formazione e le necessità di 
reclutamento e qualificazione del personale docente definisce diversi mo-
delli di formazione iniziale vigenti nei Paesi europei. Il report dell’Eury-
dice del 2013 indica che i percorsi alternativi per conseguire la qualifica di 
insegnante, così come i programmi brevi di riqualificazione professionale, 
non sono molto diffusi nei Paesi europei (INDIRE, 2013). Tuttavia, nel 
report dell’OECD “Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining 
Effective Teachers, Education and Training Policy” del 2005, risulta che 
in Europa i docenti provengano spesso da differenti background formativi, 
riferiti ai diversi settori disciplinari previsti entro i curricoli di formazione 
iniziale (OECD, 2005).  
A conferma della sostanziale eterogeneità dei percorsi di formazione ini-
ziale, si segnala che gli insegnanti con diversi background formativi manten-
gono una certa distanza da un nucleo di contenuti professionalizzanti di tipo 
educativo e pedagogico, che dovrebbe invece contraddistinguere la profes-
sionalità insegnante a tutti i livelli. 
L’indagine Teacher And Learning International Survey (TALIS) del 
2013 tende a confermare anche in Italia la diffusione di requisiti di forma-
zione di tipo accademico19, anche se questa non sempre corrisponde ad un 
incremento di formazione in senso professionalizzante, finalizzata cioè in 
maniera specifica all’insegnamento. In Italia, infatti, il 79% dei docenti in 
servizio ha partecipato a corsi di formazione iniziale specifica contro il 
90% nei Paesi TALIS20. Inoltre, va rilevato come la distanza dell’Italia 
 
19 L’indagine TALIS mostra che in Italia, per gli insegnanti secondari così come per quelli 
di tutti i livelli scolastici, i requisiti di formazione iniziale tendono a corrispondere a quelli di 
tipo accademico e universitario, in linea con la media europea e internazionale (96,4% Italia, 
97,6% Paesi TALIS). 
20 Nell’indagine TALIS 2013 i questionari formulati e sottoposti ai docenti hanno inteso 
indagare i contenuti che questi hanno affrontato nella loro formazione iniziale, distinguendo 
tra contenuti di carattere pedagogico, e esperienze di pratica professionale. Emerge che solo 
il 36% dei docenti italiani di scuola secondaria dichiari di avere svolto, nella fase di forma-
zione iniziale, esperienze di tirocinio in classe per tutte le discipline insegnate e il 12% per 
alcune delle discipline. A livello medio internazionale, le percentuali sono rispettivamente del 
67% e del 22%. Tuttavia, gli insegnanti affermano di valutare sé stessi molto o comunque ben 
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dalla media dei Paesi coinvolti nell’indagine TALIS è ancor più negativa 
se rapportata alla sola Europa, dove emerge come tutti gli altri Paesi euro-
pei-esclusa la Repubblica Ceca-registrino valori superiori al dato italiano 
(MIUR, 2014) (fig. 10). 
 
Fig. 10. Percentuale di insegnanti che hanno riferito di aver frequentato corsi di for-
mazione iniziale di tipo professionale specifico (MIUR, 2014; dati TALIS, 2013) 
 
L’Italia sembrerebbe quindi mantenere una condizione di inadeguatezza 
circa le competenze pedagogiche specifiche e quelle metodologiche e orga-
nizzative di qualificazione della professionalità insegnante, che dovrebbe in-
vece contraddistinguerla in senso distintivo. Questo si riscontra anche 
nell’ambito dei formatori degli insegnanti: in Europa, infatti, le qualifiche 
dei formatori non differiscono da quelle di altro personale con titolo accade-
mico (COM-Eurydice, 2013), infatti non prevedono specifici requisiti di for-
mazione di tipo pedagogico per l’esercizio della professione di formatore 
degli insegnanti21. Paradossalmente, la mancanza di contenuti professiona-
lizzanti nei percorsi formativi dei docenti si rispecchia nella, corrispettiva, 
mancanza di contenuti professionalizzanti nei percorsi dei loro formatori. 
 
preparati all’insegnamento rispetto a tutte le aree di competenza indicate, in percentuali supe-
riori alla media dei Paesi TALIS. Quindi, non vi sarebbe una correlazione positiva tra la for-
mazione iniziale ricevuta e la percezione positiva della qualità professionale, ma questo va 
collegato anche all’anzianità di servizio della media degli insegnanti di scuola secondaria ita-
liani, tra le più alte d’Europa, la cui esperienza di formazione iniziale può risalire a diverso 
tempo addietro (MIUR, 2014). 
21 Nella maggior parte dei Paesi europei ai formatori degli insegnanti è richiesto di avere 
una qualifica corrispondente ad un titolo di istruzione secondaria superiore. In meno di 1/3 
dei Paesi indagati è richiesto che i formatori posseggano una qualifica di formazione specifica 
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Data l’esiguità generale di competenze specifiche nella formazione do-
cente, si potrebbe paradossalmente affermare che l’eterogeneità delle forma-
zioni conduce all’omogeneità dell’inadeguatezza, dal momento che la prima 
non sembra incontrare interventi di compensazione e/o integrazione dei con-
tenuti parziali di professionalità tali da qualificarli uniformemente in senso 
pedagogico-educativo. 
 
Condizioni. Mentre l’Italia si è rapidamente adeguata alla tendenza eu-
ropea di innalzamento dei titoli di accesso alla professione di insegnante 
prescolastico22 a livello di istruzione terziaria di secondo livello (master), 
il titolo formazione richiesto agli educatori dei servizi per la prima infanzia 
non supera in genere la qualifica secondaria e prescrive percorsi professio-
nalizzanti diversi definiti su base locale. Non conoscendo cioè una prescri-
zione normativa unica e coerente sulle qualifiche e i titoli di formazione 
previsti per l’accesso alla professione, si riduce la possibilità di garantire 
livelli minimi di qualità omogenei su tutto il territorio nazionale. La loro 
definizione risulta ancora demandata ai requisiti di volta in volta stabiliti 
dalle singole autorità locali (nel caso di istituti pubblici o co-finanziati) o 
direttamente dai servizi, qualora privati. Soprattutto questi ultimi tendereb-
bero a privilegiare personale a bassa qualificazione per mantenere conte-
nuti i costi a carico degli utenti. 
Le indagini in ambito OECD (2011a) evidenziano infatti che l’adegua-
mento delle qualifiche richieste per i profili professionali prescolastici possa 
provocare un aumento delle rivendicazioni salariali, che, a loro volta, influi-
scono sui costi dei servizi: «Higher qualifications can result in increate wage 
demands, which, in turn, contribute significantly to the costs of services. Alt-
hough the evidence is strong that improved training and qualification levels 
raise the quality of pedagogy in early childhood and care services, govern-
ments often choose not to invest in raising qualifications or funding staff 
 
per diventare formatore. Nella metà dei Paesi europei, i formatori degli insegnanti devono 
possedere una qualifica per l’insegnamento, anche se tale requisito risulta collegato al livello 
scolastico dei futuri docenti. Quindi, anche nel caso dei formatori degli insegnanti, i contenuti 
della formazione sono complessivamente tralasciati nella loro specificazione di competenze 
pedagogico-educative e formative quali contenuti fondanti la professionalità. 
22 In Italia, l’approvazione della proposta della “Commissione Israel” in merito alla for-
mazione accademica di durata quinquennale degli insegnanti di scuola dell’infanzia suscitò 
all’epoca un certo clamore, soprattutto alla luce dei rapporti internazionali della rete europea 
Eurydice (2009; 2014a) che indicava come, in molti Paesi europei, sia l’insegnante di scuola 
dell’infanzia che l’insegnante di scuola primaria conseguivano, al massimo, una laurea trien-
nale (bachelor). Considerando il fatto che alcuni sistemi scolastici in Europa prevedono il 
termine degli studi a 18 anni d’età, l’Italia avrebbe un curriculum più lungo di due o addirittura 
di tre anni di formazione iniziale degli insegnanti prescolastici e scolastici, che al pone al top 
tra i Paesi europei che detengono percorsi di formazione professionale di maggiore durata. 
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training. This might seriously affect early childhood education and care 
quality, and, thus, child development, since staff are not being optimally 
trained or educated to stimulate early learning and development» (OCSE-
Starting Strong III, 2011). Quindi, anche se una migliore qualificazione pro-
fessionale risulterebbe correlata ad un miglioramento della qualità dell’edu-
cazione infantile, accade che spesso i governi scelgano di non investire nella 
formazione iniziale del personale, rischiando di compromettere i livelli dei 
servizi e dei processi educativi (OECD-Starting Strong III, 2011a, p. 150). 
 
 
2.2.2. L’introduzione alla professione 
 
Le politiche formative europee hanno dimostrato, negli ultimi anni, un 
crescente interesse nei confronti della formazione degli insegnanti vista però 
nel suo momento di entrata nel ruolo professionale, definito come inseri-
mento professionale o introduzione alla professione (induction)23 (COM-Eu-
rydice, 2012, 2014a). Già nel 2009 i ministri dell’Istruzione avevano dichia-
rato che: «In considerazione delle esigenze sempre maggiori cui devono ri-
spondere e della crescente complessità del loro ruolo, gli insegnanti devono 
poter beneficiare di un effettivo sostegno personale e professionale durante 
tutta la carriera, e soprattutto al debutto nella professione […] In partico-
lare, occorre adoperarsi affin ché tutti i neoinsegnanti ricevano, nei primi 
anni di insegnamento, un sostegno e un orientamento adeguati ed efficaci», 
invitando poi gli Stati membri ad «… adottare opportune disposizioni affin 
ché tutti i nuovi insegnanti partecipino a un programma di introduzione alla 
professione (sostegno a inizio carriera) che offra un sostegno sia professio-
nale che personale nei primi anni di lavoro da insegnante» (Conclusioni del 
Consiglio Europeo, 2009a). 
Negli ultimi anni diversi Paesi si sono adeguati tramite l’emanazione, a 
livello centrale, di norme sull’introduzione professionale e l’assistenza for-
male ai nuovi docenti. Nel 2010-2011, la maggior parte dei Paesi europei ha 
riferito la presenza di raccomandazioni alle istituzioni scolastiche per stimo-
lare l’investimento nella formazione in entrata degli insegnanti neo-assunti. 
Le misure di sostegno adottate risultano rivolte per lo più a favorire processi 
di adattamento sistematico alla realtà scolastica, in relazione alla sua capacità 
 
23 La definizione di TALIS 2013 dell’induction o avvio alla professione fa riferimento ad 
un insieme di attività strutturate a sostegno dell’inserimento dei neoassunti nella professione 
insegnante, che può prevedere forme di collaborazione sia tra neo-assunti che con altri inse-
gnanti, il sostegno di docenti esperti tramite attività di mentoring/tutoring, ecc. Sono esclusi 
dalla definizione le attività di tirocinio svolte nell’ambito dei percorsi di formazione iniziale 
(MIUR, 2014). 
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di sostenere la crescita professionale futura ed evitare abbandoni prematuri 
della professione24. Le politiche di sostegno all’introduzione professionale 
perseguono infatti un obiettivo politico strategico di stabilizzazione del per-
sonale e incoraggiamento all’accesso (anche per garantire il ricambio profes-
sionale dei pensionati, o replacement rate). Altri obiettivi ad esso correlati 
riguardano: i. favorire la co-costruzione di competenze entro il corpo do-
cente, tramite pratiche di scambio e confronto tra insegnanti esperti e novizi; 
ii. sostenere il miglioramento della qualificazione sia didattica che organiz-
zativa degli istituti scolastici; iii. stimolare l’adeguamento e la razionalizza-
zione dei percorsi di formazione iniziale e di inserimento professionale. 
 
Differenze. In genere, in Europa la fase di introduzione alla professione 
dura generalmente dai dieci mesi ai due anni, e durante questo periodo gli 
insegnanti svolgono del tutto o in parte i compiti affidati agli insegnanti con 
esperienza, e ricevono una retribuzione. I programmi di introduzione alla 
professione sono vari e prevedono forme anche contrattuali e di tutela giuri-
dica profondamente differenti: possono essere volontari o obbligatori, loca-
lizzati o nazionali; possono disporre del collegamento a periodi di prova o 
alla valutazione delle competenze, o non prevederli affatto. In Grecia, Spa-
gna, Italia e Cipro, gli insegnanti intraprendono un cosiddetto “periodo di 
prova” di introduzione professionale accompagnato da un percorso di forma-
zione obbligatoria, mentre in Paesi come la Francia è prevista la sola forma-
zione obbligatoria. In Italia dal 1982 c’è un sistema combinato di corsi di 
formazione svolti nell’ambito del primo anno di formazione (detto “anno di 
 
24 Nel documento europeo “Sviluppo di programmi di introduzione alla professione coe-
renti e sistematici per insegnanti principianti: una guida per i responsabili politici” (2010) si 
segnala come un numero consistente di insegnanti abbandoni il proprio lavoro per cercare 
nuove soluzioni lavorative al di fuori della professione docente, che in alcuni Paesi può arri-
vare al 10% (COM, 2010b). I ministri indicano la responsabilità dell’abbandono a misure 
carenti e poco sistematiche di introduzione alla professione, dal momento che, diversamente 
da molte altre professioni, il mestiere di insegnante non prevede un approccio graduale e pro-
gressivo alla realtà scolastica, ma viene subito loro affidata la responsabilità di un’intera 
classe. Il dislivello esistente tra la formazione iniziale e/o il percorso di abilitazione all’inse-
gnamento, quale realtà oltremodo “protetta”, e l’inserimento diretto nelle classi con assun-
zione di piena responsabilità didattica, gestionale ed organizzativa potrebbe provocare uno 
shock da “solitudine professionale” chenei casi più gravi potrebbe indurre gli insegnanti a 
considerare la prospettiva dell’abbandono della professione come soluzione finale. Questo 
segnalerebbe la sostanziale inefficacia dell’investimento compiuto in termini di formazione 
iniziale: inadeguato nella sua struttura e coerenza interna, il percorso di formazione docente 
mancherebbe l’obiettivo fondamentale, che riguarda la capacità di trattenere gli insegnanti, 
oltre che farli accedere alla professione. 
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prova”), che si conclude con una valutazione svolta da una commissione co-
stituita entro l’istituto scolastico25. È interessante notare come alcuni Paesi 
prevedano percorsi di introduzione alla professione per insegnanti di tutti i 
livelli, mentre altri la richiedono solo agli insegnanti secondari; ancora, in 
altri Paesi è diffusa per il livello primario, ma non prescolastico. 
Le forme più comuni in Europa di sostegno in entrata prevedono: i. in-
contri programmati con colleghi e con il Capo d’Istituto; ii. la partecipa-
zione a corsi di formazione o seminari; iii. il coinvolgimento in network 
professionali o comunità virtuali; iv. forme di collaborazione e compre-
senza in classe con altri insegnanti; v. la redazione di diari di bordo o reso-
conti, o attività in collaborazione con altre scuole, visite a centri e attività 
di documentazione26. La maggior parte dei Paesi prevede una figura di men-
toring o tutoring (che può essere il Capo di Istituto o un insegnante con 
esperienza adeguata, per lo più individuata in termini di anzianità di servi-
zio) per svolgere funzioni di supervisione e assistenza ai nuovi insegnanti 
(COM-Eurydice, 2016). Le sue funzioni prevedono in genere: i. assistenza 
per la programmazione e la pianificazione degli interventi didattico-educa-
tivi e nei processi di valutazione degli studenti; ii. momenti di discussione 
tra mentore e novizio sui progressi e sui problemi incontrati; iii. attività di 
osservazione e com-partecipazione in classe; iv. redazione anche congiunta 
di documenti e relazioni (COM-Eurydice, 2012b). 
 
25 In Italia la legge 270 del 1982 introduce l’anno di formazione, detto anche “anno di prova”, 
da cui si stabilisce che “durante l’anno di formazione il Ministero assicura […] la realizzazione 
di specifiche iniziative di formazione” (art. 437 e 440 del Dl n. 297/94). La formazione in in-
gresso per i docenti a tempo indeterminato diventa obbligatoria nell’ambito del Contratto collet-
tivo nazionale del Comparto Scuola (art. 68 del CCNL 2006/09), da cui si prevede l’organizza-
zione di attività formative in concertazione tra l’Amministrazione centrale (MIUR), l’ammini-
strazione periferica (USR) e le Istituzioni scolastiche, con la collaborazione dell’INDIRE, pro-
gettando in genere percorsi formativi in modalità blended learning (MIUR, 2014).  
26 Nel report Eurydice del 2016 sulla condizione degli insegnanti in Europa, pur riferen-
dosi per lo più agli insegnanti secondari, contribuisce a fornire un quadro generale della situa-
zione professionale dei docenti europei. L’attività di inductionpiù diffusa risulta essere quella 
di mentoring/tutoring entro i programmi di introduzione alla professione, che includono in 
Europa l’89,6% degli insegnanti, di cui l’88,5% prevede anche incontri programmati con il 
Capo d’Istituto e/o il team docente. In Spagna, meno dei 3/4 degli insegnanti accede a pro-
grammi che prevedono una figura di mentore o tutor (61.1%), mentre in Italia questa figura 
appare più diffusa ma risultano carenti gli incontri programmati con altri insegnanti o con il 
Capo d’Istituto (63.7%). Spesso si prevedono corsi o seminari di supporto all’introduzione 
professionale (60.8% degli insegnanti in Europa), particolarmente diffusi a Cipro (83.3% de-
gli insegnanti) e in Regno Unito (in Inghilterra, l’86.4% degli insegnanti), mentre risultano 
molto bassi per Paesi come la Finlandia (27.9 %) e la Svezia (18.7 %). Altre attività possono 
comprendere compresenza dei docenti nelle attività didattiche (il 40,8% degli insegnanti in 
Europa), (34.8 %), e forme di collaborazione con altre scuole (29.2 %), o la redazione di diari 
di bordo e resoconti (26.0 %).  
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Inquadramento. Non tutti i Paesi offrono un programma di induction in-
quadrato a livello di sistema27 (ad esempio, obbligatori), mentre spesso si 
ricorre a misure non sistematiche né definite a livello centrale. Vi è inoltre 
una certa misura opzionale di applicazione dell’obbligatorietà, dal momento 
che non sempre ad essa segue una precisazione delle misure di sostegno da 
adottare. In Grecia, Spagna, Francia, Regno Unito e Liechtenstein, le norme 
a livello centrale assicurano l’offerta di tutti i tipi di sostegno per i neo-as-
sunti. In Belgio (Comunità fiamminga), Lettonia, Paesi Bassi, Finlandia e 
Svezia, invece, le scuole sono libere di decidere quali tipi di sostegno fornire. 
Nei Paesi in cui il programma di avvio alla professione è obbligatorio per 
tutti i docenti neoassunti in strutture pubbliche, in genere viene loro affian-
cato una figura di mentor/tutor28. Anche questa figura, tuttavia, analoga-
mente ai formatori per la formazione iniziale (cfr. paragrafo 2.2.1), paga 
della mancata definizione del suo profilo professionale in termini di requisiti 
formativi: pochi sono i Paesi che rivolgono, oppure richiedono, una forma-
zione specifica ai mentor/tutor dei docenti neoassunti, così come non è detto 
che li attingano dai profili più alti di qualificazione professionale esistenti 
all’interno del corpo docente (INDIRE, 2013). 
 
Già nel 2008 il Comitato Sindacale Europeo dell’Educazione (CSEE) nel 
documento Teacher Education in Europe aveva evidenziato la necessità di 
pianificare forme di induction obbligatorio collegate a interventi mirati di 
sostegno professionale, quali la disponibilità di un calendario didattico ri-
dotto senza diminuzione retributiva, la partecipazione a programmi di orien-
tamento professionale, e l’accesso a risorse di sostegno adeguate. Nuova ri-
levanza viene assegnata alla figura del tutor, raccomandando la sua indivi-
duazione tra gli insegnanti specializzati pienamente qualificati e con ade-
guata esperienza professionale. A tal fine, il documento intese raccomandare 
ai Capi d’Istituto l’adozione di opportune misure per assicurare forme di re-
clutamento efficaci, oltre a garantire la possibilità al personale motivato di 
sviluppare competenze di orientamento verso i novizi, beneficiando così di 
nuove forme di carriera e avanzamento professionale, e della possibilità di 
ricevere sussidi aggiuntivi in misura proporzionale al carico di lavoro ag-
giuntivo (ETUCE-CSEE, 2008). 
 
27 Fino al 2009 soltanto 13 Paesi europei offrivano programmi di inserimento professio-
nale inquadrati a livello di sistema (COM-Eurydice, 2009). 
28 Sembrerebbe che in Europa la percentuale di insegnanti sotto i 30 anni che ha benefi-
ciato del sostegno di un mentore/tutor è oltre tre volte superiore alla percentuale di insegnanti 
tra i 30 e i 39 anni che ne hanno beneficiato. Questo confermerebbe la recente diffusione delle 
misure di affiancamento e accompagnamento professionale in termini di mentoring/tutoring 
per gli insegnanti principianti. 
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Un documento successivo del 2010 “Sviluppo di programmi di introdu-
zione alla professione coerenti e sistematici per insegnanti principianti: una 
guida per i responsabili politici” (Conclusioni del Consiglio Europeo, 
2009a) aveva inteso sottolineare l’importanza dell’elaborazione e del coor-
dinamento di politiche comunitarie di sostegno all’introduzione professio-
nale al fine di rimuovere le ambiguità e gli ostacoli che impediscono la piena 
realizzazione della formazione in entrata29. Dato che in Europa le sostanziali 
differenze dei programmi esistenti configurano la mancanza di un modello 
unico e valido di introduzione professionale, il documento si concentra 
sull’identificazione delle condizioni essenziali, la cui carenza impedisce la 
loro piena attuazione, quali: i. chiarezza rispetto a ruoli e responsabilità (es. 
tra tutor e novizio); ii. adeguatezza delle risorse economico-finanziarie e re-
tributive per le figure responsabili del sostegno professionale; iii. esistenza 
di una cultura della cooperazione a sostegno dell’orientamento alla qualità. 
La soddisfazione di queste condizioni, infatti, consentirebbe di sostenere 
più efficacemente sia i sistemi di introduzione professionale esistenti che 
l’elaborazione di nuovi, capaci di costituire una reale misura di accompagna-
mento dell’insegnante nei suoi processi di sviluppo e apprendimento. Ad 
esempio, si potrebbe pensare alla creazione di nuove forme di tutoraggio e 
sostegno collegiale attraverso il confronto tra pari, sostenute dalle pratiche 
riflessive di esplicitazione, comprensione congiunta ed elaborazione perso-
nale dell’esperienza professionale (es. autoriflessione) grazie anche al sup-
porto e al contributo di esperti, in modo da garantire un supporto significativo 
sul piano sia personale, che professionale e sociale (Eisenschmidt, 2006). 
 
Modello pedagogico. I programmi formali emanati a livello centrale, che 
risultano cioè legati ai periodi di prova e/o all’ottenimento dello status di 
insegnante di ruolo, prescindono da considerazioni di tipo pedagogico tese 
piuttosto a valorizzare l’ambito del sostegno fornito durante il passaggio 
dalla condizione di “insegnante studente” a “insegnante con esperienza” 
(Conclusioni del Consiglio Europeo, 2009a; Caudle e Moran, 2012). Tale 
sostegno può distribuirsi su diverse dimensioni (Eisenschmidt, 2006). 
 
29 L’introduzione del documento illustra l’evoluzione del riconoscimento dell’importanza ri-
volta allo sviluppo professionale degli insegnanti, assegnato dalla politica europea in funzione 
del miglioramento dei processi di istruzione-apprendimento degli studenti, da perseguire in 
modo strategico attraverso uno sforzo congiunto di razionalizzazione dei sistemi educativi e 
formativi complessivi da parte dei Paesi membri. Il documento europeo fornisce poi un quadro 
complessivo di analisi della situazione e proposte d’intervento (nonché misure anche di tipo 
informale) rivolte a convincere i decisori politici circa l’opportunità di investire con decisione 
nel sostegno alle fasi iniziali dello sviluppo professionale docente. 
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Nella dimensione professionale, il sostegno è interpretato come possi-
bilità per l’insegnante principiante di conquistare maggiore fiducia nell’uti-
lizzo delle competenze essenziali, anche sotto forma di conoscenze e com-
petenze metodologico-didattiche. Questo permette di introdurre l’inse-
gnante ad un processo di apprendimento permanente che costituisce 
l’anello di congiunzione tra la fase di formazione iniziale e quella di svi-
luppo professionale continuo. 
Nella dimensione sociale, il sostegno viene inquadrato come inserimento 
nella comunità scolastica, per promuovere e sostenere la conoscenza, la com-
prensione e la condivisione di qualità, norme, consuetudini e struttura orga-
nizzativa che contraddistinguono la specificità di un determinato contesto 
scolastico, non ché il suo clima a livello “micropolitico” (Kelchtermans 
eBallet, 2002), che comporta la capacità di interpretare il ruolo informale di 
coloro che rappresentano la scuola a diversi livelli e il modo di influenzare 
le loro decisioni. 
La dimensione personale riguarda infine il processo di sviluppo 
dell’identità professionale dell’insegnante, che fa riferimento alla qualità 
dell’elaborazione personale di norme nei confronti di bambini e colleghi, di 
costruzione di opinioni e preferenze circa l’azione educativa, e lo sviluppo 
di una cultura rivolta all’apprendimento continuo. In questa dimensione, un 
ruolo decisivo è rivestito dalla costruzione dell’identità professionale e di 
quella personale, soprattutto in relazione alla percezione di sé in termini di 
stima ed autoefficacia. 
La necessità di elaborare un modello pedagogico valido ed omogeneo di 
introduzione alla professione deriva anche dalla condizione di sostanziale 
inesaustività dei modelli di formazione iniziale. In Italia la formazione ini-
ziale risulta ancora imperniata su un concetto di distinzione e specificazione 
disciplinare più adeguata alla professionalità degli insegnanti secondari che 
a quella del livello primario e pre-primario (cfr. paragrafo 2.2.1), che an-
drebbe invece indirizzata allo sviluppo di un solido curricolo di tipo pedago-
gico-educativo. Tali condizioni ricadono sui percorsi di introduzione alla 
professione, che non trovano definizione dei contenuti pedagogico-didattici 
previsti entro le misure di sostegno professionale. Come emerge dalle politi-
che e dalle ricerche svolte in ambito europeo, e in particolare nella situazione 
italiana, l’attività di mentoring/tutoring appare collegata a interventi di ac-
compagnamento, assistenza e supervisione ai docenti neoassunti che non 
sono definiti né rispetto alle competenze che il tutor dovrebbe possedere per 
svolgere la sua funzione, né ai contenuti dell’attività di tutoraggio e alle sue 
forme di accountability (Martini, 2008). 
Pertanto, sia nel caso della formazione iniziale che dell’introduzione alla 
professione, il nucleo centrale della professionalità appare ancora debole e 
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scarsamente precisato, facendo prevalere sia impostazioni disciplinariste le-
gate alla tradizione culturale di gentiliana memoria, che modalità di espe-
rienza professionale affidate all’occasionalità del reclutamento dei supervi-
sori e allo spontaneismo della prassi individuale. 
 
 
2.2.3. Lo sviluppo professionale docente o SP 
 
Il concetto di istruzione e formazione continua si riferisce a quella fase 
successiva alla formazione iniziale (nel caso dei docenti, di tipo professio-
nale) che permette di migliorare ed aggiornare conoscenze e competenze, 
acquisirne di nuove per l’avanzamento di carriere e la riqualificazione, e 
contribuire allo sviluppo professionale nel suo complesso (CEDEFOP, 
2014). La formazione continua è compresa nello sviluppo professionale 
continuo, che tuttavia contempla la possibilità di cogliere opportunità dif-
ferenti, anche di natura non-formale e informale, oppure di apprendere 
competenze di natura differente ed integrata (es. socio-relazionali, gestio-
nali, organizzative) per alimentare la crescita generativa di uno sviluppo 
permanente che procede in stretta connessione ed interdipendenza tra il li-
vello personale e professionale. 
Lo sviluppo professionale docente o SP, nella sua accezione contempo-
ranea, coincide con quello che a livello europeo viene indicato come svi-
luppo professionale continuo (Continuing Professional Development o 
CPD). Esso si riferisce all’insieme delle attività e delle esperienze qualificate 
che un docente realizza nell’arco della sua carriera professionale e lavorativa, 
dopo la fase di induction professionale. Ai fini della trattazione, intendiamo 
fare riferimento nel testo qui presente alla sola definizione dello sviluppo 
professionale docente o SP, al fine di problematizzare le dimensioni e i di-
spositivi della sua qualificazione permanente. 
Dalla fine degli anni Novanta le politiche formative e professionali, dal 
passato fino ad oggi, hanno dedicato attenzione crescente al tema dello svi-
luppo professionale. In un primo momento ha prevalso una sua interpreta-
zione in termini di aggiornamento e adeguamento delle conoscenze e delle 
competenze professionali30, al fine di contrastare l’inadeguatezza di conte-
 
30 Tale modalità interpretativa appare ancora prevalente, soprattutto in ambito contrat-
tuale, segnalando la necessità di una sua ri-definizione puntuale soprattutto per permettere un 
corrispettivo adeguamento giuridico e normativo. A titolo esemplificativo, basti pensare che 
in Italia il Contratto collettivo nazionale del Comparto Scuola ancor oggi definisce le attività 
di sviluppo professionale docente nei termini di “attività di formazione e aggiornamento”. 
(art. 63-64 CCNL 2006/09 Comparto Scuola, in GU 2007). Questo deriva da una matrice che 
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nuti e pratiche didattiche diventate obsolete in relazione ai cambiamenti so-
cio-culturali e all’evoluzione delle tecnologie, in accordo con il concetto di 
formazione continua. Questa tendenza si riscontra ancora nelle politiche for-
mative e professionali, che tendono ad interpretare lo sviluppo professionale 
ancora nei soli termini di adeguamento delle competenze strumentali: nel 
2013, infatti, l’indagine TALIS tendeva a rilevare tra i bisogni di formazione 
degli insegnanti secondari soprattutto quelli di aggiornamento delle compe-
tenze di gestione e utilizzo delle TIC31, e in seconda battuta sui processi d’in-
segnamento/apprendimento degli studenti con bisogni speciali d’apprendi-
mento (BES)32. 
La visione attuale dello sviluppo professionale evidenzia, in senso tra-
sversale, l’interdipendenza tra la dimensione personale e quella professionale 
all’interno dell’approccio formativo. Il riconoscimento della peculiarità dello 
sviluppo professionale come processo di formazione graduale e progressivo, 
inteso in senso longitudinale, viene letto come una sorta di continuum con le 
fasi della formazione iniziale e dell’introduzione professionale. Queste due 
modalità d’interpretazione favoriscono l’accentuazione della doppia polarità 
tra uomo e lavoro all’interno di un processo continuo ed ininterrotto di ap-
prendimento permanente (Lll), che interessa l’intero arco dell’esistenza 
umana, in ragione dei nuovi bisogni di adattamento e attivazione personale 
 
intravvede nella massimizzazione dei risultati l’obiettivo principale, confermando indiretta-
mente il valore strumentale dell’SP in funzione dell’adeguamento del bagaglio di conoscenze 
e padronanze dell’insegnante, interpretate nella loro capacità di favorire il miglioramento e la 
razionalizzazione dei sistemi d’istruzione e formazione. Nel caso dell’educazione prescola-
stica, lo sviluppo professionale docente è considerato come un modo per garantire la qualifi-
cazione continua del personale (o l’integrazione delle loro conoscenze iniziali, data la diver-
sità dei profili di formazione iniziale detenuti dal personale) e migliorare così i servizi 0-6. 
31 Gli insegnanti che esprimono maggiore bisogno di aggiornamento delle competenze 
tecnologiche appartengono alla fascia 40-49 anni, mentre quelli più giovani e i più anziani 
manifestano minore bisogno di formazione in questo senso. (COM-Eurydice, 2016). Tuttavia, 
già da tempo le politiche formative affiancano al possesso di adeguate competenze tecnologi-
che quelle di effettivo sviluppo e attivazione delle stesse. Nel 2005 il documento “Common 
European Principles for Teacher Competences and Qualifications” (COM,2005) sottolinea il 
valore della competenza di “lavorare con la conoscenza, la tecnologia e le informazioni” rac-
comandando la sua integrazione con quelle pedagogiche di costruzione e gestione degli am-
bienti di apprendimento al fine di mantenere la libertà intellettuale di effettuare scelte valide 
secondo un approccio di apprendimento professionale continuo che permetta loro di imparare 
dalle proprie esperienze. 
32 Gli studenti con bisogni speciali di apprendimento (BES) sono coloro per i quali è stato 
identificato a livello formale uno specifico bisogno educativo a causa di un disagio mentale, 
fisico, emotivo o sociale. Tale condizione richiede spesso risorse aggiuntive, sia pubbliche 
che/o private (in termini di docenti di sostegno e/o educatori, materiali didattici o fondi inte-
grativi) (TALIS, 2013). 
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che l’individuo-professionista è chiamato a soddisfare per rispondere ade-
guatamente alle sfide e sollecitazioni cui è sottoposto in relazione all’evolu-
zione e ai cambiamenti della società contemporanea.  
La definizione attuale dello sviluppo professionale docente come l’“in-
sieme delle attività che sviluppano le competenze, la conoscenza, l’espe-
rienza e altre caratteristiche dell’individuo”33, comprende infatti il un dop-
pio carattere dell’SP, inteso sia come preparazione e adeguamento delle co-
noscenze e competenze di tipo didattico e strumentale, quindi di tipo formale, 
che nel suo riferimento a dimensioni non formali e informali di apprendi-
mento allargato. Nel primo caso troviamo attività quali corsi di formazione 
e aggiornamento, workshop, conferenze e seminari, formazione on line, ecc., 
mentre nel secondo sono comprese attività collaborative nel team docente, 
forme di tutoraggio e supervisione reciproca tra colleghi, partecipazione a 
gruppi e/o associazioni, esperienze esterne alla prassi quotidiana, mobilità 
professionale. Gli approcci prevalenti in ambito europeo di sviluppo profes-
sionale tendono a valorizzare la crescente pervasività dei contesti d’appren-
dimento allargati (Raffaghelli, 2012a) di tipo informale (sociali, amicali, di-
gitali), incoraggiando l’utilizzo di strategie di networking e di cooperative 
learning (Ellerani, 2013a, 2014; Dozza, 2006) per potenziare i processi di 
problem solving. Allo stesso modo vengono sostenute attività non formali 
quali pratiche partecipative di riflessività congiunta per la rielaborazione 
delle esperienze, a sostegno della costruzione di comunità d’apprendimento 
(OECD, 2008; Wenger, 2006). 
Già una decina d’anni fa i documenti europei sul tema del SP (COM, 
2005) configuravano il valore delle esperienze di SP come qualcosa di più 
dell’integrazione delle conoscenze professionali, ma piuttosto come stimolo 
alla conoscenza di nuove realtà (es. ricorrendo alla mobilità professionale) e 
alla loro possibile trasferibilità, che di rivisitazione di quelle più tradizionali 
declinandole in senso inclusivo e partecipativo (es. nuove modalità coopera-
tive di team-building e in modalità partnership). Si è così affermata in am-
bito europeo una visione di SP che contempla oggi due dispositivi fonda-
mentali. 
La mobilità professionale rappresenta una componente fondamentale di 
SP, che va incoraggiata ed incentivata a tutti i livelli sostenendo la parteci-
pazione e il coinvolgimento in progetti europei, o tramite la permanenza in 
altri Paesi per periodi di studio o lavoro. Tale tipo di esperienza dev’essere 
adeguatamente valorizzata sia nei Paesi ospitanti che, soprattutto, in quelli 
 
33 La definizione dello sviluppo professionale docente individuata da TALIS riguarda “le 
attività di diverso tipo che mirano a sviluppare e accrescere le conoscenze, le competenze e 
l’esperienza del singolo in quanto docente” (MIUR, 2014). 
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d’origine, senza trascurare le opportunità di mobilità intraprofessionale e in-
terprofessionale tra i differenti gradi e livelli d’istruzione e formazione. 
La professionalità in partnership induce gli interlocutori della forma-
zione alla pratica riflessiva per la revisione delle modalità organizzative, tra-
ducendole in senso collaborativo, e coinvolgendo scuole, enti di formazione 
e stakeholder locali. Le istituzioni deputate alla formazione professionale, 
infatti, dovrebbero garantire che i propri programmi riflettano la realtà delle 
pratiche e dei bisogni emergenti nei contesti scolastici ed educativi, secondo 
un approccio alla formazione continua che coincide con la valorizzazione 
delle conoscenze e competenze, ma soprattutto nella loro capacità di riflet-
tere e rielaborare l’oggetto della pratica professionale (Baldacci, 2010; Pel-
lerey, 2010; Tessaro, 2011, 2012). Per agevolare questo passaggio occorre 
puntare su dimensioni di partecipazione e coinvolgimento del team docente 
tramite l’attivazione di modalità di scambio, confronto costruttivo e riflessi-
vità congiunta, che costituiscono la base per la costruzione di metodologie 
cooperative a mutualità reciproca. 
Lo sviluppo professionale, quale strumento cruciale per mantenere 
un’elevata qualità dei processi di insegnamento/apprendimento, viene poli-
ticamente sostenuto sia tramite incentivi che misure di sostegno. Mentre gli 
incentivi si basano sul raggiungimento di ulteriori benefici (ad esempio au-
menti di stipendio o promozione), le misure di sostegno vanno interpretate 
come ciò che tenta di annullare gli effetti di quelli che potrebbero costituire 
degli ostacoli alla partecipazione, come ad esempio gli orari scomodi o le 
spese a carico degli insegnanti. In termini di risorse pubbliche, gli incentivi 
maggiormente diffusi prevedono l’erogazione di fondi per coprire i costi di 
formazione, collegandoli al conseguimento di qualifiche più elevate, oppure 
vincolandoli alla progressione di carriera o all’aumento stipendiale. Le mi-
sure di sostegno più diffuse riguardano invece la possibilità per l’insegnante 
di assentarsi dal servizio per partecipare alle attività, e godere di permessi 
retribuiti per percorsi di formazione volti ad ottenere qualifiche più elevate34. 
 
34 L’indagine TALIS del 2013 ha indicato che gli insegnanti di scuola secondaria godono 
più frequentemente di incentivi come i bonus salariali e la gratuità della partecipazione alle 
opportunità di sviluppo professionale. Gli incentivi più comuni in ambito europeo sono: i. 
incentivi finanziari quali gli aumenti di stipendio e le indennità supplementari per gli inse-
gnanti; ii. la promozione; iii. il mantenimento del grado professionale (tramite cioè adegua-
mento delle competenze per restare nelle medesime condizioni professionali); e iv. mobilità 
lavorativa o trasferimento in un’altra scuola. Le misure di sostegno sono per lo più di tipo 
finanziario, e includono: i. la copertura dei costi di sviluppo professionale; ii. il supporto per 
gli insegnanti che risultano responsabili in primis per gli stessi costi; iii. possibilità di asten-
sione dal servizio per partecipare alle attività; iv. possibilità di astensione dal servizio per 
periodi prolungati; v. sostegno finanziario per le scuole per coprire la loro sostituzione. Va 
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Generalizzazione. L’attenzione delle politiche professionali al tema dello 
sviluppo professionale introduce la questione della sua generalizzazione. La 
stragrande maggioranza dei Paesi concordano infatti nel ritenerle un “dovere 
professionale”, anche se spesso manca la definizione delle modalità e dei 
dispositivi atti a supportarlo. Ovvero, si fa riferimento per lo più ad una ge-
nerica responsabilità professionale del singolo insegnante rispetto alla parte-
cipazione ad attività di formazione/aggiornamento per le quali si prevedono 
alcune giornate di corsi erogati in modalità diretta per ciascun anno scola-
stico. Inoltre, esiste un alto livello di variabilità rispetto all’obbligatorietà o 
meno della partecipazione, e alla presenza di risorse aggiuntive o incentivi 
per il personale. Infatti, le attività di sviluppo professionale, diversamente da 
quelle di formazione iniziale, risultano non sempre finanziate da fonti pub-
bliche o dai rispettivi datori di lavoro, e, di conseguenza, possono comportare 
costi significativi a livello individuale. 
Il Report Eurydice del 2012 (COM-Eurydice, 2012b) mostra come la sen-
sibilità europea verso la legittimazione istituzionale dei percorsi di SP stia 
aumentando: mentre nel 2002/03 in circa metà dei Paesi europei la parteci-
pazione ad attività di sviluppo professionale era facoltativa (COM-Eurydice, 
2005), nel 2011 più di 15 Paesi su 25 la definiscono come obbligatoria per 
tutti gli insegnanti, e 24 Paesi su 25 lo indicano come un “dovere professio-
nale”. Per incoraggiare la partecipazione in quei Paesi che non definiscono 
l’SP come obbligatorio, in genere l’Europa si affida a misure di incentivo: in 
Paesi come Polonia, Slovacchia, Spagna e Portogallo esso costituisce un pre-
requisito indispensabile per gli insegnanti pre-primari, primari e di seconda-
ria inferiore che desiderano accedere ad una promozione o ad un aumento 
salariale. In Portogallo, la mancata partecipazione ad attività di sviluppo pro-
fessionale continuo può risultare penalizzante in sede di valutazione degli 
insegnanti (OECD-EAG, 2014a), prevedendo così anche la possibilità di in-
correre in penalizzazioni derivate dalla mancata partecipazione. 
 
Differenze. Esistono differenze significative circa la definizione dello 
status dello sviluppo professionale nei Paesi europei ed extraeuropei. 
L’Islanda sancisce l’obbligatorietà dell’SP per gli insegnanti delle scuole 
primarie e secondarie inferiori, mentre non lo è per gli insegnanti del seg-
mento pre-primario e per i docenti della scuola secondaria superiore, pur 
costituendo un obbligo contrattuale. In Giappone, lo sviluppo professionale 
rappresenta un obbligo da assolvere entro il decimo anno di servizio parte-
cipando ad uno specifico programma di formazione, al fine di ottenere una 
 
rilevato che tali misure, che risultano le più diffuse tra quelle esistenti in ambito europeo, 
riguardano però solo i 2/3 dei Paesi presi in esame (COM-Eurydice, 2016). 
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ri-certificazione professionale. In Belgio (Comunità fiamminga) e nei Paesi 
Bassi, anche se non esiste una disposizione di legge circa l’obbligatorietà, 
l’SP è ampiamente diffuso tra gli insegnanti. In Finlandia non esiste una 
normativa sulla formazione in servizio, ma è definito l’obbligo di 3-5 giorni 
di formazione all’anno (es. aggiornamento sulle TIC) con supporto finan-
ziario a carico dello Stato, organizzata da centri di formazione statali, uni-
versità, politecnici e organizzazioni private. In Danimarca, Norvegia e Sve-
zia, anche se non vi è alcun obbligo, le autorità delle singole istituzioni 
scolastiche conservano la prerogativa di decidere ed erogare le attività di 
formazione professionale che ritengono più adeguate. In Italia, e fino 
all’approvazione delle disposizioni di legge sulla formazione degli inse-
gnanti introdotte con la L 107/2015 (cfr. paragrafo 2.2), il Contratto collet-
tivo nazionale degli insegnanti collega le attività di SP ad un ambito di 
diritto/dovere professionale, e costituisce un obbligo per le istituzioni sco-
lastiche. In Liechtenstein, dato che la formazione in entrata degli insegnanti 
avviene in Austria o Svizzera, e i requisiti e programmi di formazione per 
l’accesso alla professione possono variare in modo considerevole, si pre-
vedono delle modalità di accertamento in servizio, che prevedono, ad esem-
pio, che gli insegnanti prescolastici vengano giudicati a cadenza annuale 
da ispettori per la scuola dell’infanzia (OECD-EAG, 2014a). 
 
Diffusione. Dal quadro generale sull’obbligatorietà dello sviluppo profes-
sionale docente emerge l’ampia diffusione dell’SP soprattutto in termini di 
consuetudine professionale, anche se le opportunità vengono indirizzate per 
lo più agli insegnanti che operano nella scuola secondaria. A questo propo-
sito, l’indagine TALIS del 2013 rileva che gli insegnanti secondari italiani 
riferiscono i più bassi tassi di partecipazione alle attività di sviluppo profes-
sionale rapportate alla media europea (il 75,4% contro l’88,4%), conse-
guendo il dato peggiore tra i Paesi TALIS, secondo solo alla Slovacchia 
(Fig.11) (OECD-TALIS, 2014b). Dal momento che il dato italiano è peggio-
rato in misura considerevole se rapportato all’indagine precedente del 2008, 
bisogna considerare la situazione di contrazione economica e di tagli della 
spesa pubblica che ha provocato un impatto restrittivo sul settore scolastico, 
riducendo la disponibilità di risorse economiche a cui le scuole potevano ac-
cedere per finanziare attività di formazione in servizio35 (MIUR, 2014). 
 
35 La distanza del dato italiano rispetto al 2008 e alla media TALIS in generale, può essere 
indagata in base a diverse condizioni anche strutturali, che riferiscono di contingenze econo-
miche con impatti restrittivi sui fondi disponibili per lo sviluppo professionale degli inse-
gnanti, oltre alla complessa interazione tra fattori di sistema e realtà organizzative delle sin-
gole istituzioni scolastiche e le corrispettive dimensioni locali. Il MIUR, nel suo rapporto-
focus sull’Italia dei dati TALIS 2013, che nei 12 mesi a cui gli insegnanti del campione TALIS 
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Fig. 11. Attività di sviluppo professionale sotto forma di corsi di formazione o work-
shop a cui gli insegnanti secondari hanno partecipato in termini di giornate, in riferi-
mento ai 12 mesi precedenti all’indagine (OECD-TALIS, 2014b, Rif. Table 4.9) 
 
Nell’educazione prescolastica, lo sviluppo professionale continuo (CPD) 
svolge un ruolo essenziale per innalzare le competenze professionali e la 
qualità dei servizi ECEC, anche se il personale insegnante o educativo viene 
coinvolto in misura minore rispetto agli insegnanti dei livelli scolastici suc-
cessivi. Tuttavia, le condizioni di accesso e partecipazione degli insegnanti 
prescolastici all’SP risultano complessivamente migliorate rispetto al pas-
sato, dal momento che più Paesi considerano il CPD un dovere professionale 
per il personale educativo/insegnante che lavora con la fascia 0-6: d’altro 
canto, tale situazione riguarda per lo più il personale che si occupa della fa-
scia 3-6 rispetto a coloro che lavorano nella fascia 0-3. In alcuni Paesi, la 
partecipazione alla formazione continua risulta facoltativa per il personale 
che lavora coni bambini più piccoli (0-3), mentre costituisce un dovere pro-
fessionale per chi lavora con i più grandi (3-6) (fig. 12). Questo accade in 
 
dovevano riferirsi, si verifica una drastica riduzione nei trasferimenti agli istituti scolastici di 
contributi direttamente utilizzabili dalle scuole anche per l’organizzazione di attività di for-
mazione in servizio, legati alla Legge ex 440/97. Inoltre, sempre a partire dal 2011, la legge 
di stabilità n. 122/2010 decreta il taglio sulle spese delle pubbliche amministrazioni, e quindi 
anche sulla formazione in servizio dei dipendenti pubblici. (MIUR, 2014, 59). 
117 
Bulgaria, Repubblica Ceca, Francia, Italia, Malta, Regno Unito (Galles e Ir-
landa del Nord) e Svizzera. In sei paesi europei (Estonia, Spagna, Croazia, 
Portogallo, Romania e Slovenia), il CPD è considerata un dovere professio-
nale e un prerequisito essenziale per la promozione del personale ECEC che 
lavora con bambini della fascia 0-6. In Lussemburgo, Slovenia e Regno 
Fig. 12. Situazione dello sviluppo professionale continuo (CPD) per il personale che 
opera nei servizi ECEC nei Paesi evidenziati, per il 2012/2013, suddivisi tra coloro 
che si occupano di bambini della fascia 0-3 (Fig. E4a) e coloro che si occupano della 
fascia 3-6 (Fig. E4b) (COM-Eurydice, 2014a). Le variabili dello sviluppo professionale 
continuo si riferiscono, in  ordine di presentazione, a: i. dovere professionale; ii. ne-
cessario per la promozione; iii. Facoltativo; iv. nessun dato disponibile 
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Unito (Inghilterra e Scozia), CPD è un dovere professionale anche per gli 
assistenti (COM-Eurydice, 2014a)36. 
 
Qualità. Al di là della disponibilità e diffusione effettiva dei percorsi for-
mali di sviluppo professionale, che variano sensibilmente nei diversi Paesi 
europei, è necessario considerare l’esistenza o meno di dispositivi di valuta-
zione iniziale dei bisogni di SP espresse dagli insegnanti. La rilevazione dei 
bisogni di attività di SP non rappresenta un aspetto consolidato in ambito 
europeo, dal momento che nel 2013 solo i 2/3 dei Paesi che prescrivevano 
attività obbligatorie per coloro che operano nella scuola secondaria inferiore 
dichiaravano di prevedere delle modalità di coinvolgimento e/o consulta-
zione degli insegnanti circa i loro interessi e desideri di formazione. Dal mo-
mento che a livello di scuola secondaria inferiore, il contenuto delle attività 
obbligatorie di sviluppo professionale non viene specificato in 17 Paesi sui 
24, permangono degli interrogativi sulle caratteristiche e i contenuti di tali 
attività, non ché sulla loro qualità. La maggior parte dei Paesi coinvolti di-
chiara di non definire alcun tipo di linee guida circa la selezione dei contenuti 
di formazione (COM-Eurydice, 2016). E ancora, risulta che gli insegnanti 
vengano scarsamente interpellati sui loro bisogni formativi, e quando accade, 
questo serve generalmente per proporre attività diversificate più che per con-
trollare la loro pertinenza, per convalidarne l’utilità (fig. 13). 
 
 
Fig.13. Livelli decisionali che definiscono i bisogni/piani per lo sviluppo professionale 
continuo degli insegnanti dei livellipre-primario, primario e secondario (inferiore e su-
periore) generale, 2011/2012 (INDIRE, 2013; dati COM-Eurydice, 2013) 
 
 
36 I report europei sui servizi ECEC segnalano che, qualora presenti, le opportunità di SP 
risultano più spesso obbligatorie per il personale insegnante e/o educativo piuttosto che per il 
personale ausiliario e assistente. 
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La persistenza di tali condizioni tenderebbe a confermare l’esistenza di 
criticità entro gli ambiti di ricognizione e analisi del fabbisogno formativo, 
di progettazione e pianificazione delle attività, di articolazione dei contenuti 
e dei sistemi di valutazione. Questo dato acquista ancor più valore se com-
parato con il livello di impegno politico dimostrato in termini di incoraggia-
mento alla partecipazione ad attività di sviluppo professionale: non risul-
tando cioè correlato con una dimensione di scelta personale e di motivazione 
professionale, risulta difficile misurare il grado di corrispondenza effettiva 
ai bisogni formativi, e quindi valutare l’efficacia reale delle attività previste. 
Un sondaggio effettuato dall’European Trade Union Committee For Edu-
cation (ETUCE) nel 2006 ha mostrato che più della metà dei partecipanti al 
sondaggio riferivano la loro insoddisfazione circa la quantità, ma soprattutto 
la qualità delle attività di sviluppo professionale e di formazione post-laurea, 
e delle condizioni per la loro partecipazione37. 
Per l’Italia l’indagine TALIS del 2013 indica che gli insegnanti di scuola 
secondaria percepiscono un’esigenza di attività di SP che risultano doppie 
rispetto alla media degli altri Paesi coinvolti. Per esempio, mentre il 38 % 
degli insegnanti esprime un bisogno consistente di formazione circa l’”inse-
gnamento in un ambiente multiculturale o plurilingue”, solo il 13 % ha par-
tecipato ad attività di SP su questo tema (COM-Eurydice, 2016; OECD-TA-
LIS, 2014b). Inoltre, gli insegnanti riferiscono che, pur ritenendo di investire 
nel proprio sviluppo professionale (es. tramite attività di ricerca individuale 
o collaborativa sui temi d’interesse), non percepiscono un riconoscimento di 
tale sforzo da parte dell’istituzione scolastica: a tal proposito, 3/4 degli inter-
vistati affermano che gli insegnanti più efficaci non ricevono il riconosci-
mento dovuto, dal momento che non esiste alcun meccanismo premiale a 
supporto dell’impegno professionale (MIUR, 2014). 
Pertanto, mentre la preoccupazione politica principale si orienta verso 
la garanzia del diritto di accesso generalizzato alle opportunità di SP, meno 
attenzione viene rivolta alla questione della loro rispondenza effettiva ai 
bisogni degli insegnanti, non ché la qualità dei contenuti trattati, che si di-
mostrano altrettanto importanti (ETUCE, 2007, cit. in ETUCE-CSEE, 
2008) per garantire la loro efficacia e qualificazione a lungo termine. Inol-
tre, l’assenza di incentivi anche premiali a supporto della generalizzazione 
effettiva, come nella situazione italiana, attribuiscono un mancato ricono-
scimento all’impegno professionale e al tempo dedicato all’SP, contri-
buendo a mantenere la percezione dello sviluppo professionale come di una 
 
37 Il sondaggio ha mostrato che l’SP costituisce parte integrante dell’attività lavorativa 
solo in metà delle organizzazioni indagate, e solo per il 35% “in qualche misura”. Per lo più, 
l’SP appariva collegato ai “premi di produzione” in circa la metà dei Paesi, ma solo nel 27% 
dei casi risultavano garantiti a livello di contratto collettivo. 
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dimensione accessoria e opzionale, anzi ché strutturale. La permanenza di 
tali condizioni scoraggia l’attuazione nella pratica delle aspirazioni politi-
che di innalzamento della qualità della formazione docente e della sua qua-
lificazione come motivo di slancio e miglioramento dei sistemi scolastici 
ed educativi nel loro complesso. 
 
Condizioni. La durata e i vincoli posti alle attività di sviluppo professio-
nale definiscono le diverse modalità di attuazione e selezione delle espe-
rienze. Esistono Paesi che prevedono un requisito di durata minima annuale 
delle attività di formazione obbligatoria esteso agli insegnanti di tutti i livelli, 
che varia dalle 8 ore all’anno richieste in Lussemburgo, alle 150 ore all’anno 
in Islanda38, che risultano collegate alla possibilità o meno di accedere a mec-
canismi di promozione di carriera o incrementi retributivi39 (OECD-EAG, 
2014a). 
Nella maggior parte dei Paesi, ma non in Italia, l’acquisizione di qualifi-
che supplementari (es. master o dottorati di ricerca), conseguibili in genere 
con programmi formali lunghi erogati da enti accreditati, permette di acce-
dere ad avanzamenti di carriera e incentivi retributivi. In tal senso, sembra 
che sussista una correlazione positiva, entro i principali Paesi europei, tra 
partecipazione a programmi di qualificazione e status di SP come dovere 
professionale da un lato, e necessità per la promozione dall’altro40. 
Tuttavia, nella maggior parte dei Paesi, la partecipazione in attività di SP 
è sostenuta per lo più da misure di sostegno professionale anzi ché da incen-
tivi. Queste misure di sostegno riguardano per lo più la rimozione della spesa 
 
38 Il requisito di durata minima delle attività di SP può essere collegato ad altre dimensioni 
temporali anziché a quella annuale: nel caso dell’Estonia gli insegnanti sono tenuti a realizzare 
un minimo di 160 ore di sviluppo professionale nell’arco di 5 anni, in Ungheria il rapporto è 
di 120 ore su 7 anni, mentre n Spagna gli insegnanti sono tenuti a completare tra le 250 e le 
300 ore ogni 6 anni. 
39 Diversi Paesi collegano le attività di sviluppo professionale ad incentivi di vario genere. 
In Slovacchia gli insegnanti prescolastici devono concludere 300 ore di crediti formativi per 
ottenere un aumento di stipendio, ma la loro validità è mantenuta per sette anni, dopo i quali 
è necessario intraprendere nuovi percorsi di sviluppo professionale. Questo tipo di misure 
porta il vantaggio di garantire il bilanciamento tra il mantenimento di standard qualitativi e 
professionali elevati e tutela delle esigenze personali di flessibilità e diversificazione delle 
opportunità. 
40 A tal proposito, basti pensare che in Romania, Slovenia, Slovacchia, e Montenegro vige 
un sistema di accumulo crediti tramite attività certificate e qualificate di SP per accedere ad 
avanzamenti di carriera. Tuttavia, nella maggior parte dei Paesi, la qualifica supplementare è 
solo una condizione sine qua non per ottenere un avanzamento di carriera, che necessita del 
superamento di un esame specifico. In Spagna, gli insegnanti secondari possono avanzare al 
livello professionale di Catedráticos de Enseñanza secundaria (insegnanti senior dell’istru-
zione secondaria), a cui si accede tramite un processo di selezione che considera la partecipa-
zione a corsi di formazione come criterio di valutazione. 
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individuale come condizione agevolante l’accesso all’SP. È diffusa anche la 
possibilità di usufruire di permessi di studio retribuiti, mentre le scuole pos-
sono ricevere sostegno per la temporanea sostituzione degli assenti. L’utilità 
di queste misure complessive (erogazione di permessi retribuiti, spese per la 
sostituzione, supporti finanziari per il conseguimento di qualifiche) è dimo-
strata, ad esempio, dall’esistenza di una correlazione positiva tra queste mi-
sure e l’incremento delle attività professionali di “di ricerca individuale o in 
collaborazione su un argomento di interesse professionale” che interessa la 
pratica scolastica (COM-Eurydice, 2016). 
La maggior parte delle attività in ambito europeo viene sviluppata sotto 
forma di corsi o workshop, mentre seguono, in ordine di preferenza, seminari 
e convegni, che prevedono spesso l’approfondimento di temi, ricerche e que-
stioni di interesse emergente dal punto di vista pedagogico/educativo 
(OECD-TALIS, 2014b). I dati sulle attività di SP previste per gli insegnanti 
prescolastici si rivelano tuttavia scarsi nell’ambito delle indagini dell’OCSE, 
dal momento che la maggior parte delle informazioni riguarda gli insegnanti 
di scuola secondaria di primo grado. Questo può essere dovuto all’oggettiva 
carenza di dati disponibili, in relazione alle numerose variabili che contrad-
distinguono la realtà prescolastica e la rendono difficilmente misurabile in 
relazione agli indicatori preferiti. Quelli infatti si dimostrano validi più per 
realtà e istituzioni scolastiche, piuttosto che prescolastiche, tesi alla misura-
zione di realtà istituzionali di tipo formale tradizionale. Tuttavia, dal mo-
mento che l’educazione prescolastica esprime numerose criticità in ordine a 
diffusione, partecipazione e accessibilità (cfr. capitolo 1) e presenta questioni 
che non sono facilmente comparabili con le situazioni degli altri livelli sco-
lastici, è plausibile ipotizzare la preferenza degli organismi di ricerca a con-
centrarsi su quelli, in relazione alla loro maggiore capacità di influenzare le 
performance scolastiche ed occupazionali. 
 
Accesso. Nella realtà dei fatti, la disponibilità di attività di formazione 
continua risulta estremamente variabile nell’ambito dei diversi Paesi europei 
(OECD-Starting Strong II, 2006; OECD-Starting Strong III, 2011a), confi-
gurando una situazione di ostacolo alla generalizzazione dell’accesso di tutti 
gli insegnanti alle opportunità di sviluppo professionale. Nei Paesi dove si 
riportano livelli più elevati di sostegno economico, si registrano tassi più ele-
vati di partecipazione ad attività di sviluppo professionale. Gli insegnanti di-
chiarano infatti la persistenza di ostacoli all’accesso effettivo, tra i quali in-
dicano con maggiore frequenza l’incompatibilità con l’orario di lavoro e l’as-
senza di incentivi a sostegno della partecipazione (MIUR, 2014). Se compa-
riamo i dati degli insegnanti secondari in Italia con gli altri Paesi coinvolti, 
questi rilevano in misura maggiore la presenza di ostacoli all’accesso e alla 
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partecipazione ai programmi di formazione in servizio, soprattutto in rela-
zione alla mancanza di incentivi alla partecipazione e ai costi considerati 
troppo elevati (MIUR, 2014) (fig. 14). 
 
 
Fig. 14. Gli ostacoli percepiti dagli insegnanti secondari per l’accesso alle attività di 
sviluppo professionale (MIUR, 2014; Rif. Tavola 4.14 Rapporto TALIS 2013) 
 
A livello prescolastico, tutto il personale che lavora nei sistemi integrati 
risulta, in generale, equiparato a livello professionale, mentre nei Paesi a si-
stema disgiunto emerge una realtà costellata da una varietà di percorsi e re-
quisiti di formazione, differenze di status professionale (es. giuridico, con-
trattuale, salariale) e diverse visioni dello sviluppo professionale e delle mi-
sure atte a sostenerlo. Inoltre le opportunità di sviluppo professionale nel set-
tore dell’educazione infantile risultano spesso maggiormente disponibili per 
gli insegnanti prescolastici che operano in scuole dell’infanzia pubbliche o 
servizi pre-primari paritari o riconosciuti, piuttosto che per coloro che pre-
stano servizio in strutture di educazione per la prima infanzia come gli asili 
nido, e in centri privati o non parificati (OECD-EAG, 2014a; COM-Eury-
dice, 2014a; COM-E-Twinning, 2011b). 
È dimostrato che gli insegnanti prescolastici e/o il personale dell’educa-
zione prescolastica incontrano maggiori difficoltà a ottenere tempi adeguati 
e la disponibilità necessaria a dedicarsi alle attività senza incorrere in decur-
tazioni dello stipendio per frequentare i corsi di formazione. Solo in alcuni 
casi è possibile richiedere permessi di lavoro per attività di formazione, che 
possono essere retribuiti o meno, mentre ai livelli scolastici successivi tali 
misure di sostegno professionale risultano più diffuse e consolidate. 
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Ci sono tuttavia altre condizioni che possono limitare e/o ostacolare l’ac-
cesso all’SP. In primo luogo, il personale educativo può non essere a cono-
scenza delle opportunità formative esistenti o dei vantaggi derivanti dalla 
partecipazione, in particolare per coloro che detengono scarse qualifiche (che 
paradossalmente costituiscono la categoria professionale che maggiormente 
beneficerebbe di incentivi e supporti alla formazione). Questo paradosso si 
configura come uno dei limiti che Margiotta (2012) ha individuato nelle mi-
sure di welfare state, che tende ad assicurare la disponibilità di opportunità 
formative ai soggetti che sono già in possesso di qualifiche elevate, anzi ché 
favorire le fasce più deboli, che hanno maggiori difficoltà ad accedere alla 
formazione (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.3). Già i dati TALIS del 2008 segna-
lavano che la forte correlazione individuata tra la mancata partecipazione ad 
attività di SP e le caratteristiche degli insegnanti risiedeva nel livello di qua-
lificazione di questi ultimi: ovvero, gli insegnanti con i livelli di qualifica più 
bassi mostrano tassi relativamente più elevati di mancata partecipazione 
(OECD-TALIS, 2010b). 
In secondo luogo, le attività formative erogate possono risultare non 
combacianti con i desideri, le motivazioni e gli interessi personali, scorag-
giando l’incentivo personale ad intraprendere attività di sviluppo profes-
sionale. Quindi, il discorso della qualità dell’SP come mancanza di rico-
gnizione e valutazione dei bisogni formativi diventa una questione che 
tocca non solo i contenuti delle attività e la sua efficacia, ma costituisce 
anche un ostacolo alla sua diffusione, determinando cioè un forte impatto 
in termini quantitativi. 
Tuttavia, anche nel caso in cui gli insegnanti detengano informazioni e 
titoli di accesso adeguati, possono comunque incontrare la resistenza dei di-
rigenti ad approvare la loro partecipazione. Infatti, quando la formazione 
porta alla possibilità di conseguire un titolo superiore e/o un più elevato li-
vello di qualificazione, i dirigenti dei servizi possono ostacolare il loro con-
seguimento per ché temono rivendicazioni stipendiali o la transizione pro-
fessionale verso ruoli più appaganti e remunerativi (OECD-Starting Strong 
III, 2011a, p. 145-150), analogamente a quanto si era già segnalato per i titoli 
di formazione iniziale (cfr. paragrafo 2.2.1). 
 
Questioni aperte. La situazione dell’SP entro i contesti prescolastici ap-
pare dunque estremamente variegata, e nonostante le diverse informazioni 
disponibili circa le condizioni e le caratteristiche delle attività, mancano dati 
capaci di fornire un quadro esaustivo sulla partecipazione e l’efficacia delle 
attività realizzate, in termini cioè di impatti sulla pratica professionale. I dati 
disponibili suggeriscono la sostanziale inadeguatezza delle attività di SP per 
il personale educativo e gli insegnanti dei livelli prescolastici, in virtù 
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dell’andamento discendente che alcuni indicatori (generalizzazione; diffu-
sione; qualità; condizioni; accesso) dimostrano man mano che dai gradi sco-
lastici successivi (es. insegnanti secondari) si raggiungono quelli dei gradi 
prescolastici. 
Come nella formazione iniziale, anche nello sviluppo professionale 
l’ostacolo principale da rimuovere risulta l’accessibilità a misure di sostegno 
alla partecipazione (permessi retribuiti; contributi) che si scontra con la ri-
luttanza di dirigenti e coordinatori a concederli per evitare spese per la sosti-
tuzione delle assenze o incrementi retributivi e stipendiali futuri. 
L’oggettiva scarsezza di risorse finanziarie atte a sostenere l’SP si accom-
pagna alla mancata sensibilità del personale dirigente rispetto alla sua neces-
sità in funzione del raggiungimento di migliori livelli di qualificazione dei 
servizi. Potremmo dire che l’investimento alla partecipazione dell’SP di-
pende strettamente dalla qualità delle attività di SP, non ché dalla loro qualità 
percepita. La consuetudine di associare l’SP ad attività integrative e/o com-
pensative della preparazione iniziale, o a corsi e seminari erogati in modalità 
trasmissive sembrerebbe rispondere più ad esigenze di razionalizzazione 
economica e semplificazione progettuale, piuttosto che di interpretazione e 
comprensione reale dei bisogni formativi. Inoltre, le modalità succitate pos-
sono risultare valide per l’aggiornamento delle competenze tecnologiche o 
metodologico-didattiche, incontrando di fatto le esigenze espresse dagli in-
segnanti scolastici, ma si rivelano in tutta la loro inadeguatezza e mancanza 
di pertinenza rispetto ai bisogni e alle caratteristiche dei contesti prescola-
stici. La permanenza di tali condizioni fa sì che le attività di SP a livello 
prescolastico risultino, già negli intenti, poco precisate e contestualizzate, 
con inevitabili ricadute in termini di qualità, ostacolando in dirigenti e datori 
di lavoro una corretta percezione della loro portata. 
L’elaborazione di una politica organica, centralizzata ed uniforme di soste-
gno allo sviluppo professionale prescolastico diventa uno strumento decisivo 
per contrastare le disuguaglianze esistenti tra i diversi livelli scolastici rispetto 
all’accessibilità reale, così come all’interno dei servizi di educazione infantile 
nel loro complesso. Dirigenti e coordinatori devono riconoscere la loro respon-
sabilità nel garantire che gli insegnanti siano messi nelle condizioni per adat-
tare ed aggiornare le loro competenze professionali (OECD, 2011; ETUCE-
CSEE, 2008) durante tutta la loro carriera, sostenendo l’accessibilità concreta 
alle opportunità e la sua estensione a tutto il personale in servizio (assistente 
ed ausiliario), e offrendo un’ampia gamma di attività formative41.  
 
41 L’indagine TALIS del 2013 dimostra come l’aspetto della quantità di sviluppo profes-
sionale è un fattore chiave dello sviluppo professionale, così come la disponibilità di un’of-
ferta molteplice e diversificata di attività sembra essere una variabile ancor più importante in 
termini di impatto percepito.  
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Due sono le ricadute più significative della partecipazione allo sviluppo 
professionale: i. Se consideriamo la relazione tra la quantità di attività di SP 
realizzate dagli insegnanti e l’impatto loro percepito rispetto agli effetti gene-
rati, va rilevato che maggiore è la partecipazione ad attività di apprendimento 
professionale e maggiore è la percezione del loro impatto sul lavoro quotidiano 
(OECD-TALIS, 2014b); ii. Inoltre, le ricerche dell’OCSE dimostrano che il 
personale educativo altamente qualificato produce un’influenza positiva sul 
contesto lavorativo, introducendo elementi di novità o modalità collaborativo-
partecipative inedite e/o sconosciute, che impattano cioè sullo sviluppo pro-
fessionale degli altri insegnanti/operatori socio-educativi che non possie-
dono le medesime qualifiche. 
Tali risultati suggeriscono ai dirigenti, indecisi circa l’investimento in ter-
mini di formazione iniziale per le rivendicazioni salariali e l’aumento dei 
costi dei servizi che ciò finirebbe per comportare: i. che basterebbe garantire 
una quantità adeguata di opportunità tra cui scegliere per migliorare l’autoef-
ficacia; ii. così come basterebbero pochi insegnanti qualificati per ottenere 
vantaggi e ricadute positive sul contesto, fatta salva la possibilità di avere 
opzioni diverse tra cui poter scegliere. 
 
La qualificazione delle attività di sviluppo professionale previste per il 
personale prescolastico sugli indicatori proposti (generalizzazione; diffe-
renze; diffusione; qualità; condizioni; accesso) richiama la necessità di una 
profonda revisione dei modelli e delle condizioni di partecipazione. 
A tal fine si auspica: 
 
i. La formulazione di modalità di lavoro in network tra reti di scuole, 
istituti di formazione e centri di ricerca per sviluppare e fornire oppor-
tunità di SP diversificate e disponibili capillarmente su base geogra-
fico-territoriale. 
ii. La validazione di attività di apprendimento in contesti non formali ed 
informali, che riconoscono la validità delle competenze acquisite nella 
vita quotidiana ed extrascolastica al pari di quelle conseguite con l’ap-
prendimento formale;  
iii. La programmazione di forme e modalità di mentoring capaci di ac-
compagnare l’insegnante in tutta la sua carriere professionale per so-
stenere il confronto intersoggettivo e le pratiche riflessive, e non solo 
nell’induction (OECD-TALIS, 2014b). 
iv. Il sostegno a più periodi di mobilità professionale o interprofessionale 
per sperimentare nuove competenze in contesti diversi, prevedendo 
meccanismi di restituzione nella scuola di origine; 
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v. La definizione di forme di incentivi collegati all’attivazione di deter-
minati processi di sviluppo professionale per sostenere la sua qualifi-
cazione42; 
vi. La definizione di un sistema di formazione continua specificato su 
base tecnico-progettuale, condotta secondo criteri di trasparenza e 
tracciabilità dei processi, per creare un clima di fiducia, accettazione 
e sostegno reciproco nel corpo docente; 
vii. Il rafforzamento del rapporto tra formazione docente e attività di ricerca: 
in particolare per gli insegnanti prescolastici, che richiamano l’esigenza 
di consolidamento e valorizzazione del nucleo pedagogico specifico 
della professionalità, va garantita l’opportunità di sviluppare percorsi di 
ricerca e sperimentazione per praticare l’innovazione, in collaborazione 
con ricercatori ed istituti di alta formazione. 
L’ambito prescolastico della formazione docente rivela come, sia nella 
formazione iniziale che nell’introduzione alla professione e fino allo svi-
luppo professionale, i contesti e le rispettive esigenze di qualificazione risul-
tano complessivamente poco conosciuti nella loro realtà effettiva, né risulta 
lo sforzo rivolto nello specifico ad approfondirne l’indagine e valorizzarne 
le peculiarità professionali e formative in senso umanistico e pedagogico. 
Questo, anche in relazione alla tendenza prevalente a privilegiare le istanze 
provenienti dalle scuole primarie e secondarie, ritenute a livello politico prio-
ritarie per il miglioramento dei risultati scolastici. Nonostante le cospicue 
raccomandazioni politiche e gli investimenti socio-economici, la professio-
nalità prescolastica appare oggi più che mai relegata ad un ambito di lasseiz-
fare, che le impedisce di esprimere un’identità solida, riconoscibile e corret-
tamente intesa, che possa essere supportata e valorizzata anche a livello po-
litico nelle sue peculiarità pedagogico-educative del tutto distintive. La si-
tuazione di congiuntura socio-politico, unita al prevalere di logiche di mas-
simizzazione economica in un contesto di riduzione della spesa pubblica 
 
42 La rilevanza europea assegnata al tema dello sviluppo professionale lo ha portato al suo 
collegamento con la dimensione del dovere professionale. Solo alcuni Paesi però lo collegano 
effettivamente alle possibilità di avanzamento di carriera: in Bulgaria, Spagna, Lituania, Por-
togallo, Romania, Slovenia e Slovacchia lo sviluppo professionale continuo è un dovere e un 
prerequisito per ottenere una promozione e un aumento di stipendio. In tutti gli altri sistemi 
educativi, anche se lo sviluppo professionale continuo non è esplicitamente richiesto per 
l’avanzamento di carriera, o non rappresenta un dovere professionale, costituisce tuttavia un 
vantaggio nell’ambito di altri processi di riconoscimento della professionalità o di valutazione 
degli insegnanti. La questione riguarda qui tuttavia il legame tra l’assegnazione di questi in-
centivi e i requisiti di SP richiesti, che in gemere riguardano la quantità della partecipazione, 
e quindi poco rivelano rispetto alla qualità dei programmi, e alla loro capacità di incidere 
effettivamente sul miglioramento della pratica professionale. 
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configurano la mancata riconoscibilità sociale dell’identità professionale 
specifica come una carenza non solo culturale, ma soprattutto strutturale. 
A presupposto di una reale qualificazione dello sviluppo professionale, è 
necessario intervenire in termini di maggiore investimento a tutti i livelli (po-
litico-finanziario, socio-culturale e professionale) nei confronti del settore 
prescolastico, in modo da consolidare le basi per una definitiva precisazione 
(e socializzazione) politica circa l’identità di quel nucleo di competenze pro-
fessionali considerate essenziali ed irrinunciabili in relazione all’apprendi-
mento infantile, soprattutto in relazione all’evoluzione dei contesti sociali. 
Questi vanno tuttavia collegati non ad obiettivi performativi, come accade 
nei gradi scolastici successivi, ma ad un orizzonte di sviluppo umano, capace 
di potenziare aspirazioni, attitudini e disposizioni individuali per indirizzarle 
agli obiettivi di realizzazione prescelti (Sen, 2000; Nussbaum, 2011). 
 
 
2.3. La professionalità docente prescolastica in Europa 
 
La riforma n.107/2015 della “Buona Scuola” (GU, 2017), in aderenza con 
la prospettiva di Europa 2020, indica il segmento prescolastico come il set-
tore strategico di ripensamento e riqualificazione secondo un’ottica integrata 
dei sistemi d’istruzione e formazione. Abbiamo visto finora come il tema 
della qualificazione e dello sviluppo della professionalità insegnante, entro 
il quadro politico prevalente, assuma un rilievo decisivo in funzione del mi-
glioramento dell’efficacia dei processi di insegnamento-apprendimento. 
L’intento finale riguarda l’elaborazione, attraverso l’analisi delle politiche e 
dei modelli utilizzati per descrivere la professionalità prescolastica, di un 
percorso di indagine diretto ad esplicitare quali variabili e condizioni quali-
fichino lo sviluppo della professionalità docente (in particolare, prescola-
stica) nella realtà contemporanea. 
Nell’ambito di ricerca europeo (COM-Eurydice, 2014a) le professioni 
educative prescolastiche vengono contraddistinte da tre categorie: i. perso-
nale educativo; ii. personale addetto alla cura (es. puericultrice); iii. perso-
nale di assistenza (es. inservienti). Per il contesto italiano che prevede, al 
momento attuale, un sistema disgiunto di educazione prescolastica per le fa-
sce 0-3 e 3-6 (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.4), considereremo due corrispettive, 
distinte figure professionali: la prima combacia con l’educatore “professio-
nale” per la fascia 0-3, che risulta più coerente con il profilo richiesto dalle 
istituzioni per la prima infanzia (asilo-nido), mentre la seconda coincide con 
l’insegnante prescolastico (o, pre-primario) riferito alla fascia d’età 3-6, che 
lavora entro le istituzioni pubbliche delle scuole dell’infanzia diffuse su ter-
ritorio nazionale. 
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L’agenzia europea Eurydice fornisce un quadro sufficientemente esau-
stivo delle condizioni dell’educazione prescolastica in Europa e della sua 
professionalità, accentuandone comunque il suo carattere di riduzione delle 
disuguaglianze socio-culturali (COM-Eurydice, 2009; 2014a). 
Formazione del personale. A livello generale, si possono individuare al-
cuni parametri per descrivere la professionalità docente ed educativa presco-
lastica nei diversi Paesi europei, e le condizioni della sua formazione. A li-
vello preprimario, la metà dei Paesi europei accoglie i bambini di circa 4 anni 
in strutture dipendenti dal ministero della Pubblica Istruzione, mentre sotto i 
3 anni i servizi appartengono per lo più ad enti, istituzioni e servizi di natura 
differente. Questo influisce sul reclutamento, e sulla definizione delle pro-
fessionalità educative e le rispettive condizioni lavorative: negli istituti pre-
primari che appartengono al sistema scolastico ed afferiscono all’autorità mi-
nisteriale, il personale educativo deve possedere un diploma specialistico in 
educazione. Al contrario, nelle strutture che dipendono, almeno in parte, da 
altre autorità o ministeri diversi, il personale incaricato delle attività educa-
tive può non essere qualificato in materia di pedagogia (es. in servizi come 
asili nido, centri ludici o giardini d’infanzia) (COM-Eurydice, 2009; 2014a). 
Autorità centrale e definizione istituzionale. Nei Paesi europei in cui 
l’educazione prescolastica afferisce ad autorità centrali, queste non sempre 
sono Ministeri dell’Educazione o dell’Istruzione ma spesso Ministeri degli 
Affari sociali e famigliari. In tal caso, non si prevedono programmi educativi 
o curricolari, come accade per i Paesi dove l’educazione scolastica è inserita 
nel sistema della scuola di base, ma per lo più linee guida che demandano 
alle singole strutture la definizione organizzativa e gestionale. Nei Paesi in 
cui esistono indicazioni legislative specifiche sui programmi/curricoli edu-
cativi da sviluppare, vi è in genere una definizione del numero massimo di 
bambini per gruppo-classe, suddivisi in base all’età anagrafica. Questi assi-
curano un rapporto bambini/insegnate generalmente migliore rispetto ai 
Paesi che non definiscono i criteri educativi generali (es. quelli che non in-
cludono l’educazione prescolastica nel sistema della scuola di base). Nei 
Paesi come l’Italia, dove l’autorità centrale ha compreso l’educazione pre-
scolastica entro il sistema d’istruzione e formazione, si riscontra la tendenza 
ad uniformare i criteri di accesso alla professione, equiparando la formazione 
iniziale degli insegnanti a livello di qualificazione accademica. 
Nei Paesi in cui l’educazione prescolastica afferisce al Ministero degli 
Affari sociali o famigliari, in genere non vengono emanati programmi curri-
colari o obiettivi suddivisi per area disciplinare, bensì, talvolta, linee guida 
per l’organizzazione e le modalità di erogazione del servizio, soprattutto lì 
dove hanno un carattere prettamente assistenziale. La Danimarca prevede, 
analogamente a Cipro, tre tipologie di educazione prescolare: asilo-nido, 
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scuola dell’infanzia e un anno di transizione di tipo pre-primario (quest’ul-
timo dal 2006 costituisce il primo anno dell’istruzione obbligatoria, ed è 
quindi parte integrante del sistema educativo). In Francia, la “comunità edu-
cativa scolastica” è formata da soggetti che hanno la responsabilità educativa 
di un alunno o di un gruppo di alunni e comprende: Capo d’Istituto, uno o 
più insegnanti e genitori, il personale del Rased (rete per l’aiuto specialistico 
dei bambini in difficoltà), un dottore, un infermiere/a e un assistente sociale. 
Gli insegnanti sono coadiuvati dagli “Agenti territoriali specializzati nella 
scuola materna” reclutati dalle autorità locali e in possesso di una formazione 
specifica. 
Status e condizioni professionali. Nei Paesi in cui vige una normativa 
specifica circa l’offerta di educazione prescolastica (programmi curricolari, 
ecc.) vi è in genere una definizione del rapporto bambini/insegnate, che è 
generalmente migliore rispetto ai Paesi che non definiscono i criteri educativi 
generali. Inoltre, lì dove l’educazione prescolastica risulta compresa nel ciclo 
della scuola di base, l’autorità ministeriale emana dei programmi prescrittivi 
o linee d’indirizzo per l’educazione infantile, che determina un riconosci-
mento della professionalità educativa prescolastica più vicina alla professio-
nalità docente della scuola primaria che a quella educativa dell’asilo-nido. 
Nel Belgio della comunità francofona l’ecole maternelle, pur non essendo 
obbligatoria, costituisce parte integrante del sistema della scuola di base, e 
gli insegnanti hanno compiti valutativi. In Bulgaria l’educazione prescola-
stica è compresa nel sistema educativo di base e l’ultimo anno è obbligatorio. 
I programmi educativi con requisiti minimi di apprendimento sono stabiliti 
per bambini di 3-4, 4-5, e 5-6 anni. In Inghilterra, dove non esistono curricoli 
nazionali di riferimento per la prescolastica, esistono scuole per l’infanzia e 
classi prescolari presso le scuole primarie, dove gli obiettivi di apprendimento 
sono quelli stabiliti dal livello primario. Sia in Germania che in Islanda, le 
attività didattiche non prevedono valutazioni circa le abilità sviluppate, ma 
solo nel caso dell’insorgenza di situazioni problematiche. 
Definizione del ruolo professionale. In diversi Paesi europei è previsto 
l’affiancamento dell’insegnante prescolastico con altre figure professionali 
come puericultrice/infermiera/assistente, o un’altra figura di insegnante spe-
cializzato che svolge interventi didattici specifici. In Austria, ad esempio, nei 
kindergarten c’è sempre un responsabile dell’educazione affiancato da altre 
figure di supporto o assistenti educativi. In Belgio gli insegnanti prescolastici 
possono venire affiancati sia da personale infermieristico che da altro con 
competenze in pedagogia speciale per bambini con disturbi specifici, e pos-
sono svolgere funzioni di integrazione con centri medico-sanitari (es. test 
psicologici), formulando pareri vincolanti circa l’inserimento scolastico. In 
Estonia il Ministero dell’Educazione e della Ricerca definisce compiti ed 
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obiettivi dell’educazione prescolare, prevede 5 tipologie diverse di contenuti 
didattici e stabilisce la durata massima dell’attività in base all’età dei bambini 
(es: 3 anni: massimo 15 minuti). In Francia la formazione degli insegnanti 
prevede figure professionali che si suddividono in: insegnanti generici e in-
segnanti specializzati. Negli ultimi anni i programmi hanno insistito sull’ac-
quisizione a livello prescolare di competenze linguistiche tramite unità d’ap-
prendimento propedeutiche che prevedono, ad esempio, la capacità di co-
struire frasi complesse dal punto di vista linguistico. In Inghilterra, dove gli 
insegnanti non sono dipendenti pubblici ma impiegati direttamente dall’Isti-
tuto o dall’autorità locale, la formazione in entrata prevede un corso specifico 
di studi della durata di tre anni o di una qualifica di assistente all’infanzia, 
con la possibilità di specializzarsi in musica ed educazione motoria. 
Compiti professionali. Nella maggior parte dei Paesi europei si prevede 
che gli insegnanti svolgano valutazioni sistematiche sullo sviluppo del bam-
bino anche in modalità di confronto con i genitori. Lì dove è prevista una 
precisazione sia organizzativa (tempi, modalità) che metodologica (valuta-
zione tramite schede osservative strutturate; documentazione tramite portfoli 
e schede personali), in genere è rivolta all’accertamento dei prerequisiti agli 
apprendimenti scolastici per agevolare il passaggio alla scuola primaria, e 
spesso si prevedono modalità di trasmissione delle informazioni con gli in-
segnanti primari. A Cipro il personale svolge attività di tipo valutativo tra-
mite la preparazione di “dossier” individuali con tutte le informazioni (ana-
grafiche, di salute, e progressi generali, a cadenza trimestrale) da trasmettere 
agli insegnanti di scuola primaria. In Francia, per ogni bambino è curato un 
libretto scolastico dove sono riportati i risultati delle valutazioni. In Estonia 
la valutazione è stabilita su modalità trimestrale, e viene trasmessa per 
iscritto ai genitori due-tre volte l’anno per bambini di 3, 5 e 7 anni. In Bul-
garia, per ogni gruppo sono previsti due insegnanti “generalisti” ed un inse-
gnante di musica che segue gruppi fino a 12 bambini, e sono collegialmente 
responsabili delle valutazioni periodiche e finali. 
 
 
2.4. La professionalità prescolastica su indicatori di com-
petenza 
 
La descrizione della professionalità docente risulta oggi affidata a modelli 
per competenze. Con il termine “competenza” si indica “la capacità di ap-
plicare in modo appropriato in un determinato contesto (formazione, lavoro, 
sviluppo personale o professionale) i risultati dell’apprendimento” (CEDE-
FOP, 2014). Questi non si limitano a quelli cognitivi, ma anche aspetti fun-
zionali (es. tecnici), qualità interpersonali (relazionali, organizzative) e di 
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tipo etico. Nell’ambito della formazione professionale docente, la compe-
tenza è ciò che un insegnante esercita ed esprime nella pratica professionale, 
e che proviene dalle conoscenze, abilità e capacità sviluppate nell’ambito 
della sua formazione iniziale, oltre che di quella non formale e informale. 
Alla professionalità prescolastica si associano in genere competenze o 
gradienti di competenza differenti in relazione alla tipologia di servizio e di 
utenza. Per disegnare l’evoluzione del profilo professionale dell’educatore 
della prima infanzia è necessario considerare le variabili in ordine a: tipo di 
servizi nei quali esercita l’attività lavorativa; vincoli istituzionali; attività 
prevista e livelli di responsabilità; competenze necessarie e formazione ri-
chiesta per l’accesso alla professione. 
 
Una ricerca della Provincia di Milano del 2006, analizzando le figure ri-
chieste da alcuni enti su base locale per coprire gli organici dei servizi prima 
infanzia, ha evidenziato come, per i tre servizi identificati (asilo nido, micro-
nido e centro per la prima infanzia) i titoli di formazione previsti per l’inse-
rimento nel ruolo degli educatori per la prima infanzia43 arrivino a configu-
rare fino a 15 tipologie differenti. La tendente frammentazione dei requisiti 
professionali richiesti entro i profili in entrata, come già segnalato in prece-
denza (cfr. paragrafo 2.2.1), contrasta tuttavia con l’evoluzione degli stessi: 
 
43 La ricerca milanese identifica, entro l’indagine sulle diverse caratteristiche dei profili 
richiesti dai diversi enti e servizi, il nucleo fondante delle competenze professionali collegate 
al profilo dell’educatore prescolastico di prima infanzia: 
‐ Competenze di base: conoscenza della normativa nazionale e regionale di settore: di-
ritto di famiglia e infanzia; sistema di servizi infanzia; elementi di pedagogia; elementi 
di psicologia dell’età evolutiva; nozioni di pronto soccorso; elementi di una lingua 
europea; informatica di base. 
‐ Competenze tecniche: capacità di osservare e interpretare i bisogni dei bambini; favo-
rire processi di costruzione di sé; conduzione dei gruppi; sviluppare la capacità crea-
tiva e relazionale dei bambini; riconoscere tempestivamente segnali di disagio; cono-
scenza della letteratura per la prima infanzia; capacità di predisporre lo spazio a mi-
sura di bambino; progettare e gestire attività di animazione per bambini; promuovere 
percorsi di autonomia; promuovere la costituzione di gruppi informali e di esperienze 
di auto-mutuo aiuto; metodologia del gioco e dell’animazione; metodologie per l’ac-
quisizione delle competenze linguistiche metalinguistiche e di comunicazione; meto-
dologie per l’educazione motoria ed espressiva; metodologie di relazione con bambini 
piccoli in situazione di handicap; organizzare e gestire il proprio lavoro all’interno 
delle regole del servizio; programmazione del lavoro. 
‐ Competenze trasversali o metacompetenze: capacità di controllare i propri stati 
d’animo; capacità di ascoltare, di comunicare e di entrare in empatia; capacità di pro-
muovere lo sviluppo dell’altro mettendo in risalto e potenziando le abilità altrui; ca-
pacità di favorire e alimentare legami e relazioni inter-personali; capacità di negoziare 
e risolvere conflitti; capacità di lavorare in gruppi inter-professionali; capacità di 
creare sinergia di gruppo per perseguire obiettivi comuni. 
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in termini di sviluppo professionale, gli educatori sarebbero concordi nel pri-
vilegiare l’aggiornamento delle competenze tecniche e di “mediazione cul-
turale” con bambini e famiglie straniere, ma anche di migliorare la capacità 
di gestione e progettazione delle attività. Sulle competenze trasversali gli 
operatori assegnano priorità alla creazione di sinergia di gruppo e di gestione 
negoziale per la risoluzione dei conflitti, e capacità di ascolto e comunica-
zione (Provincia di Milano, 2006). 
 
Una ricerca dell’Università degli Studi di Genova del 2009 tende a sotto-
lineare l’importanza dell’apprendimento permanente e della formazione con-
tinua per stimolare il rinnovamento delle competenze professionali dell’in-
segnante prescolastico, attraverso l’articolazione di percorsi formativi fina-
lizzati a incrementare sia conoscenze teoriche che capacità di osservazione, 
soprattutto in relazione a tematiche ritenute essenziali per l’esercizio della 
professionalità educativa della prima infanzia (es. educazione al linguaggio, 
alla comunicazione, all’autoregolazione). Le competenze maggiormente 
coinvolte sono: 
i. competenze di relazione con i bambini; 
ii. competenze di progettazione di ambienti formativi adeguati alle esi-
genze e caratteristiche del bambino e ai suoi ritmi di sviluppo; 
iii. competenze organizzative in termini di spazi e tempi; 
iv. competenze di relazione sia con i colleghi, di confronto e supporto 
reciproco in tutti i momenti della progettazione e della realizzazione 
delle attività, sia con i genitori, secondo una nella logica di continuità 
con l’educazione famigliare e confronto sulla progettazione e valuta-
zione educativa. 
Tali competenze tecniche si elaborano e si modificano nella relazione co-
stante con le attività di osservazione del bambino e del suo contesto educa-
tivo e sociale, favorendo competenze professionali trasversali di tipo auto-
osservativo e di riflessione dell’azione educativa al fine di ridiscuterla e ri-
formularla in senso pertinente (De Franchis, Scopesi e Viterbori, 2010). 
 
Anche il Progetto FIxo dell’Università di Torino del 2009 (Università degli 
Studi di Torino, 2009) ha inteso indagare le competenze dell’insegnante pre-
scolastico riconoscendo alla sua figura competenze di tipo individuale in me-
rito a: progettazione pedagogico-educativa per la definizione degli obiettivi 
educativi, programmazione generale e specifica, unite a competenze di pre-
parazione, organizzazione e gestione di attività di carattere ludico, motorio e 
linguistico con i bambini, non ché di valutazione degli obiettivi nei diversi 
momenti del processo educativo, e di documentazione. Le competenze di 
tipo collegiale investono invece la responsabilità professionale di stabilire e 
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condividere collegialmente i principi generali della progettazione e indivi-
duare tematiche educative da perseguire in modalità collaborativa. 
Secondo il Progetto FIxo, le aree di competenze dell’insegnante di scuola 
dell’infanzia si compongono di: 
• conoscenze specialistiche principali e generali, di ordine multidiscipli-
nare integrato (da elementi di puericultura, pedagogia, didattica e me-
todologia, ad aspetti psicologici, sociologici, comunicativi ed intercul-
turali); 
• abilità specialistiche sia principali che generali, che vanno dall’appli-
cazione di tecniche e metodologie di progettazione e gestione delle 
attività ad altre più generali come la gestione dei gruppi e la risolu-
zione dei conflitti; 
• comportamenti professionali riferiti alla flessibilità/adattabilità alle di-
verse situazioni, orientamento all’innovazione e disponibilità al cam-
biamento, impegno nella gestione autonoma e responsabile del proprio 
aggiornamento professionale in relazione alle esigenze dei contesti la-
vorativi, creatività e propensione alla ricerca e sperimentazione di so-
luzioni originali e/o non convenzionali ai problemi, capacità comuni-
cative e di ascolto, condivisione di valori di tipo etico-morale, lavoro 
di gruppo in modalità cooperativa e in prospettiva sinergica per il rag-
giungimento di obiettivi comuni. 
Il Progetto identifica la peculiarità della professionalità dell’insegnante di 
scuola dell’infanzia nelle competenze di progettazione del percorso educa-
tivo del bambino, definendo i processi d’apprendimento individuali e di 
gruppo tramite l’articolazione delle unità d’esperienza, e verificando l’anda-
mento degli apprendimenti. Gli ambiti di competenza professionale indivi-
duati fanno infatti riferimento alle capacità di: stabilire i principi generali 
della progettazione; individuare i temi delle attività scolastiche; progettare il 
percorso educativo; realizzare/integrare attività educative e di cura; monito-
rare e valutare l’andamento e gli esiti del percorso educativo; gestire le rela-
zioni collegiali interprofessionali ed extraprofessionali. Inoltre, il Pro-
gramma FIxo identifica nella competenza di cura della propria formazione 
continua un indispensabile requisito professionale, articolato in: individua-
zione degli ambiti in cui le proprie conoscenze e abilità possono essere am-
pliate; esplorazione delle modalità più efficaci per l’aggiornamento delle co-
noscenze e competenze; scelta di quella ritenuta più adeguata a soddisfare le 
proprie esigenze formative. 
 
Il modello di Milani (2002) descrive la professionalità prescolastica pro-
ponendo una classificazione delle competenze richieste sulla base del se-
guente schema: 
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 le competenze specifiche riguardano la progettazione e gestione degli 
interventi educativi e di apprendimento tramite la programmazione di-
dattica ed educativa, la gestione delle risorse della scuola e del territorio, 
l’organizzazione spazi e tempi, e l’impiego di metodologie, tecniche e 
strumenti di valutazione. Inoltre, ne fanno parte le competenze di ge-
stione del gruppo-classe e di rafforzamento dell’autonomia decisionale, 
delle tecnologie didattico-educative e del lavoro di squadra, e dei rap-
porti con i genitori. 
 le competenze aspecifiche riguardano invece: la capacità di lavorare in 
gruppo (programmazione, collegialità, team) a livello istituzionale, 
educativo, didattico, intersistemico e interistituzionale; il saper ascol-
tare, indagare, osservare e comprendere per interpretare i cambiamenti 
e le complessità al fine di migliorare la loro gestione; il saper coinvol-
gere e animare i soggetti per favorire forme di espressione di sé e so-
cializzazione reciproca; la comunicazione efficace, esprimendo espe-
rienze e sentimenti per costruire relazioni professionale stabili e dura-
ture; la costruzione di una relazione educativa improntata su principi 
di coerenza, per promuovere una precisa cultura dell’infanzia e 
dell’adolescenza.  
 
Per meglio classificare e descrivere le competenze professionali dell’in-
segnante, Salatin (2012) ha definito alcune aree di competenza per l’esercizio 
professionale, e i processi di qualificazione e formazione continua. Queste 
consistono in: 
 area dell’Insegnamento, che prescrive la padronanza di competenze 
progettuali, tecniche e didattiche che afferiscono a quelle tradizional-
mente associate al profilo docente; 
 area di Gestione, che prevede competenze organizzative e relazionali 
quali: il lavoro in team sia con colleghi che con le altre figure profes-
sionali, più famiglie e associazioni del territorio; progettazione colle-
giale e arricchimento dell’offerta formativa della scuola; funzioni ge-
stionali entro i processi che caratterizzano l’ambito scolastico a tutti i 
livelli (es. fundraising), che comportano il diventare un “attore istitu-
zionale consapevole” capace di gestire il potere, la conflittualità, defi-
nire responsabilità e coltivare rapporti interprofessionali; 
 area Innovazione, Ricerca e Sperimentazione, che comporta invece le 
capacità di: riflettere sulla propria azione professionale e condurre pra-
tiche innovative; utilizzare strumenti per l’arricchimento delle cono-
scenze e competenze culturali e professionali (ricerche, banche dati, 
pubblicistica, occasioni formative); utilizzare la propria esperienza e 
135 
assumere un ruolo attivo nel comunicare e diffondere pratiche di in-
novazione nella comunità professionale interna ed esterna alla scuola; 
progettare e implementare iniziative di collaborazione in rete e speri-
mentazione scolastica a livello provinciale, nazionale ed internazio-
nale; promuovere e supportare processi di valutazione dell’insegna-
mento e della scuola. 
 
 
2.4.1. L’evoluzione delle competenze 
 
La varietà delle situazioni nazionali e internazionali tende a descrivere 
una professionalità educativa prescolastica di difficile definizione, dal mo-
mento che appare collegata a riferimenti di matrice socio-culturale, econo-
mica e giuridico-contrattuale di natura differente, che ostacolano una perce-
zione univoca delle competenze specifiche collegate alla rispettiva profes-
sionalità. Tuttavia, alcune delle competenze considerate oggi irrinunciabili 
nella professionalità docente prescolastica sono condivise dalle professiona-
lità docenti operanti sugli altri livelli scolastici, anche in relazione all’evolu-
zioni di tutti i profili nel loro complesso, tesi sempre più alla convergenza 
sullo sviluppo di un curricolo educativo unitario. 
L’indagine TALIS (OECD-TALIS, 2010b, 2010c, 2014b) ha inteso de-
scrivere il profilo della professionalità docente della scuola secondaria con-
trassegnandola su alcune dimensioni in ordine a: i. conoscenza degli speci-
fici settori disciplinari e del contenuto di programmi e curricoli; ii. compe-
tenza didattica, cioè la padronanza di un repertorio di strategie didattiche e 
la capacità di applicarle, ricorrendo a diverse metodologie; iii. la propen-
sione alla riflessione e all’autocritica, che contraddistinguono in maniera 
peculiare e distintiva la professionalità docente; iv. empatia, o capacità di 
identificarsi negli altri e riconoscimento della loro identità; v. competenze 
organizzativo-gestionali allargate, sia in contesti scolastici che inter-scola-
stici ed extrascolastici. 
Tuttavia, già nel 2005 il documento “Common European Principles for 
Teacher Competences and Qualifications”44 identificava altre competenze 
 
44 Il documento elaborato dalla Commissione europea nel 2005 formula una serie di rac-
comandazioni per sostenere ed indirizzare l’impegno politico nazionale e locale verso la de-
finizione di principi e indicatori comuni per individuare le competenze e le qualifiche degli 
insegnanti. Nato in relazione all’esigenza di una ridefinizione complessiva e profonda della 
figura professionale dell’insegnante a tutti i livelli, il documento indica la necessità di inve-
stire tanto nella formazione iniziale che nello sviluppo professionale in una prospettiva Lll, 
per dotare il professionista di maggiori competenze e ristabilire la sua riconoscibilità profes-
sionale in termini di prestigio sociale. Tale documento costituirà la base per la Comunicazione 
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considerate essenziali nella professionalità docente. Il riferimento alla so-
cietà della conoscenza si esprime nella competenza di “Lavorare con la co-
noscenza, la tecnologia e le informazioni”, ma la cifra caratterizzante il do-
cumento riguarda il riferimento alla capacità degli insegnanti di “Lavorare con 
gli altri”: dal momento che questi intraprendono una professione fondata sui 
valori dell’inclusione sociale, hanno bisogno di approfondire conoscenze di 
didattica collaborativa, e incoraggiare forme di intelligenza collettiva per la co-
costruzione di saperi e significati, anche tramite la collaborazione con i colle-
ghi, per migliorare sia i processi educativi che l’apprendimento professionale. 
Il riferimento al “Lavorare con e nella società” porta l’enfasi sulla dimen-
sione sociale dell’insegnamento, per promuovere il loro senso di partecipa-
zione e favorire la costruzione di futuri cittadini responsabili, favorendo la 
cooperazione, il rispetto e la comprensione interculturale entro sistemi dì ap-
prendimento allargati di tipo sociale (CCE, 2005, p. 3-4). 
In Italia, la ricerca dell’IPRASE della Provincia Autonoma di Trento 
(IPRASE, 2011a, 2011b) riporta altre dimensioni di sviluppo professionale 
degli insegnanti, che fanno riferimento ad una prospettiva di qualificazione 
della stessa sulla base di indicatori allargati. 
- Ad esempio, si fa riferimento alla dimensione e al grado di impegno e 
coinvolgimento, che riferiscono al senso di appartenenza, alla parteci-
pazione e al grado di rappresentanza che l’insegnante esercita nei con-
testi lavorativi, sia a livello didattico che di confronto collegiale e so-
ciale con gli stakeholder educativi, e all’interno di reti sociali e digitali. 
- La chiarezza degli obiettivi e il monitoraggio dei risultati riferiscono 
invece al rigore metodologico ed organizzativo che contrassegnano 
l’efficacia entro i processi educativi e la professionalità dell’inse-
gnante, capace di giustificare la coerenza pedagogica all’interno della 
pratica educativa. 
- Un altro riferimento di professionalità riguarda la capacità di mante-
nere la focalizzazione sul curricolo: le competenze di progettazione di 
un curricolo sistemico e pluridimensionale e la capacità di condurre 
azioni che ne mantengono il riferimento costante rappresenta una di-
mensione indispensabile per la validità dei processi di insegnamento-
apprendimento. 
- Inoltre, si fa riferimento alle competenze di tipo affettivo che preve-
dono modalità comunicative “calde” e l’utilizzo dell’empatia e di pra-
tiche di condivisione reciproca a supporto dell’apprendimento signifi-
cativo, soprattutto nei contesti prescolastici. 
 
della Commissione “Migliorare la qualità della formazione degli insegnanti” (COM, 2007a; 
2007b), (CCE, 2005). 
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- La professionalità docente richiede inoltre di rappresentare un modello 
etico-morale tramite la dimostrazione di atteggiamenti di rispetto, sen-
sibilità nei confronti dei valori morali, coerenza tra principi e compor-
tamenti. 
- Inoltre, la capacità di gestione dei gruppi riguarda la capacità di dire-
zionare in senso proficuo il flusso delle interazioni, motivare e sup-
portare la discussione e il confronto intersoggettivo, favorire i rapporti 
interpersonali e le modalità collaborative, monitorando costantemente 
processi e risultati. 
- La creazione e il mantenimento di un clima positivo costituisce un re-
quisito professionale di facilitazione della comunicazione per lo scam-
bio e condivisione di pensieri e pratiche, promuovendo solidarietà e 
fiducia reciproca. 
- La capacità di adattamento e improvvisazione si esprime nella dispo-
nibilità alla modulazione tempestiva e puntuale di modelli e teorie di 
fronte ai cambiamenti, dimostrando flessibilità e disposizione in senso 
proattivo. 
- Inoltre, lo scambio di idee e la collaborazione tramite il confronto in-
tersoggettivo con altri insegnanti rappresentano una dimensione irri-
nunciabile dello sviluppo professionale. 
 
Queste indagini mettono in rilievo la transizione in atto circa la tipologia 
e qualità delle competenze considerate irrinunciabili a composizione della 
professionalità docente, che influisce anche sul concetto odierno di sviluppo 
professionale docente. Gli indicatori proposti e descritti nelle ricerche supe-
rano le competenze “tradizionali”, di tipo strettamente didattico, per investire 
ambiti quali gli atteggiamenti mentali individuali, le prassi lavorative, le mo-
dalità e le forme di volta in volta prescelte (es. individuali o collegiali) per 
affrontare problemi e difficoltà. Nello specifico della professionalità presco-
lastica, tale transizione assume ancora nuove, inedite configurazioni. 
Una ricerca dell’Università di Bologna condotta su educatrici di asili nido 
e insegnanti di scuola dell’infanzia ha teso ad individuare l’elemento fon-
dante la professionalità prescolastica all’interno del rapporto tra educazione 
e cura (Contini e Manini, 2007) (cfr. capitolo 1, paragrafo 1.3.2), che ha por-
tato a stabilire un’identificazione presso ché totale tra questi due aspetti 
all’interno della pratica educativa e professionale. La cura, infatti, si costrui-
sce nella reciprocità delle relazioni plurime tra soggetti/individui; la cura è 
un’attenzione specifica che può essere rivolta al bambino e/o al gruppo, e le 
differenti modalità di esprimerla corrispondono a modelli educativi diversi, 
oppure si manifesta in un complesso di segni di attenzione nei confronti dei 
diversi interlocutori che compongono la comunità educativa, come il team 
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docente, bambini, coordinatori e dirigenti scolastici, e gli stakeholder 
dell’educazione. Essa si convalida tramite il suo riconoscimento come spe-
cifico metodo di veicolazione dell’educazione: non sono specialmente im-
portanti le cose che si fanno, ma il modo con cui si fanno (Contini e Manini, 
2007; Kaga et al., 2010). 
Peeters e Lazzari (2011), nel descrivere la ricerca svolta dal CoRe (2011) 
sulle competenze dei professionisti della prima infanzia, ribadiscono l’im-
portanza della formazione di competenze trasversali nell’integrazione tra 
competenze di cura e di tipo educativo, mantenendo una visione olistica del 
bambino. Questo ricade tuttavia sulla formazione non solo delle professio-
nalità insegnanti ma di tutto il personale che opera nelle strutture educative, 
dal momento che Lazzari (2012) rileva come «i servizi per la prima infanzia 
[…] devono connotarsi come organizzazioni democratiche, in cui tutti gli 
operatori possano partecipare a momenti di riflessione condivisa sulle pra-
tiche, contribuendo collettivamente al miglioramento della qualità educativa 
del servizio»45. 
Lazzari (2012) sottolinea così l’evoluzione della concezione di professio-
nalità prescolastica, evidenziando lo sforzo verso la costruzione di prassi col-
laborative e comunicative per la gestione del sistema educativo e dei suoi 
servizi, qualificandoli come luoghi di discussione pubblica e negoziazione 
dei significati, di ampia ricaduta sociale. I risultati della ricerca contribui-
scono ad evidenziare in particolare alcune dimensioni di competenza profes-
sionale: 
i. lo Stile Pedagogico: le insegnanti dimostrano il riferimento costante 
ad alcuni approcci pedagogici che supportano la condivisione del si-
gnificato attribuito ad un’azione educativa, che si basano sul ricono-
scimento del bambino quale protagonista, sulla centralità della peda-
gogia dell’accoglienza e l’attenzione al contesto sociale in cui l’azione 
educativa si realizza; 
ii. la Dimensione relazionale: le insegnanti segnalano l’importanza di in-
staurare relazioni autentiche, fondate sulla reciprocità e l’ascolto, con 
bambini e genitori, che connotano una professionalità contrassegnata 
 
45 Nonostante importanti livelli di variabilità dei servizi ECEC di Paesi e regioni differenti, 
in relazione anche alle forme organizzative adottate (OECD-Staring Strong III, 2011a), i do-
cumenti internazionali riportano la crucialità della qualità del personale ausiliario e assisten-
ziale. Ad assistenti ed operatori spesso non si richiede il possesso di competenze formali, non 
vengono coinvolti in programmi di formazione o in processi decisionali di tipo collegiale, pur 
rappresentando un importante punto di contatto tra bambini e famiglie. Le ricerche dimostrano 
che è necessario integrare la formazione di tutto il personale coinvolto a qualsiasi livello 
nell’educazione infantile per costruire una cultura ed un linguaggio condivisi, che permettano 
di sostenere efficacemente la qualificazione dell’ECEC e dello sviluppo professionale, a li-
vello di sistema. 
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da competenze dialogiche; inoltre, le competenze relazionali s’inscri-
vono nelle pratiche collegiali di condivisione, scambio di esperienze e 
confronto positivo (tramite critiche costruttive ed esplicitazione del di-
saccordo e/o delle problematicità); 
iii. le Competenze professionali: queste si sostanziano nella capacità pro-
fessionale di elaborare strategie atte a supportare lo sviluppo infantile, 
di riflettere sulle pratiche educative (es. osservazione dei bambini, in-
terpretazione del loro comportamento, progettazione degli obiettivi e 
dei percorsi educativi); 
iv. la Crescita professionale: la professionalità è percepita come un per-
corso di crescita in continuo divenire, che si forma nelle relazioni con 
tutti coloro che sono a diverso titolo coinvolti nei processi educativi, 
e comporta la ridiscussione delle convinzioni nella prospettiva di un 
rinnovamento continuo46. 
Si possono così identificare alcune categorie concettuali sotto forma di 
antitesi con le concezioni tradizionali (Lazzari, 2012), che ben esemplificano 
la nuova connotazione delle competenze professionali associate al profilo 
educativo prescolastico: 
 Professionalità come processo versus status professionale: la profes-
sionalità si costruisce nella dimensione di negoziazione sociale e par-
tecipazione democratica, in un complesso equilibrio di confronto, in-
terdipendenza rielaborativa e costruttiva, che contrasta con una vi-
sione statica della professionalità, basata sulla pretesa validità di un 
corpus unico e consolidato di saperi.  
 Professionalità inclusiva versus una professionalità esclusiva: la pro-
fessionalità si basa sulla sua capacità di favorire il coinvolgimento de-
gli interlocutori educativi e sociali alla definizione collettiva di valori 
e significati, che contrasta con un modello trasmissivo di tipo lineare 
 
46 I protocolli dei colloqui condotti con le insegnanti riportano alcune affermazioni circa 
l’interpretazione della professionalità docente come crescita e sviluppo continuo, che prende 
forma nel contesto delle relazioni con le colleghe, con i genitori e con i bambini: «Io credo 
che la mia professionalità sia innanzitutto un viaggio dentro me stessa: ogni giorno mi sento 
in discussione, ci sono sempre nuove domande che mi si pongono, e spesso le risposte cam-
biano di anno in anno.» (STBO.15.01); o che implica il rimettere continuamente in gioco sé 
stessi e le proprie convinzioni alla luce di nuove esperienze: «L’esperienza sul campo è sicu-
ramente stata ed è una grande forma di ricchezza per la mia professionalità che mi ha per-
messo di intraprendere oltre al ruolo di insegnamento di sezione anche quello di coordina-
mento in modo più consapevole […] vivendo insieme alle mie colleghe i cambiamenti e le 
difficoltà che si possono incontrare nel lavoro coi bambini e con le famiglie.» (FIBO.09.01); 
«La mia professionalità è scandita da tanta disponibilità a fare, a conoscere, sono sempre 
pronta a mettermi in discussione e non ho difficoltà a chiedere per imparare.» (BO.12.01). 
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che vede il professionista come unico, esclusivo depositario di cono-
scenza. 
 Professionalità fondata su un’etica relazionale versus l’etica norma-
tiva: la professionalità coincide con la capacità di cooperare per me-
glio raggiungere gli obiettivi socialmente definiti, in contrasto cioè 
con l’applicazione di formule e procedure, che rimandano ad una vi-
sione quasi fideistica nella norma, quale modello universalistico e pre-
scrittivo di validità generale. 
 
 
2.4.2. Il collegamento tra competenze e formazione 
 
Una ricerca di rilevanza internazionale sullo sviluppo della professiona-
lità docente scolastica e prescolastica ha inteso descrivere, secondo una pro-
spettiva valutativa, gli aspetti di qualificazione della professionalità attra-
verso alcuni strumenti messi a punto dall’International Step by Step Asso-
ciation (ISSA) nel 2002 (ISSA, 2000), che corrispondono alle competenze 
ISSA Teacher’s standard (ISSA, 2010a, 2010b). L’esperienza slovena, ad 
esempio, ha realizzato un progetto di autovalutazione delle competenze pro-
fessionali di 20 insegnanti prescolastici47 sulla base di 6 ISSA standard48 
(ibid.). Dalle osservazioni in classe, è scaturita l’attuazione di un Piano di 
 
47 Il campione di 20 insegnanti è stato selezionato tra i 123 già coinvolti in un’analoga 
ricerca precedentemente svolta in classi di bambini 3-6 durante l’anno scolastico 2003/2004, 
che aveva l’obiettivo di definire gli ISSA Standard.  
48 Gli Issa standard considerati sono:  
- Individualizzazione. Gli insegnanti utilizzano la conoscenza dello sviluppo del bam-
bino e le relazioni con i bambini e le loro famiglie per valorizzare la diversità di cia-
scuno e rispondere ad esigenze specifiche. 
- Learning Environment. Gli insegnanti promuovono azioni di cura, sostegno all’ap-
prendimento, partecipazione/inclusione sociale organizzando l’ambiente nel modo 
più efficace a favorire lo sviluppo di competenze cognitive e socio-relazionali.  
- Partecipazione della Famiglia. Gli insegnanti si impegnano a costruire partenariati 
con le famiglie per garantire un sostegno ottimale all’apprendimento e sviluppo dei 
bambini. 
- Strategie didattiche per l’apprendimento significativo. Gli insegnanti progettano stra-
tegie didattiche per promuovere la co-costruzione degli apprendimenti tramite dispo-
sitivi creativi e la sperimentazione di metodologie innovative. 
- Pianificazione e valutazione. Gli insegnanti valutano i bisogni individuali e pianifi-
cano percorsi formativi basati sull’articolazione di esperienze educative di tipo inter-
disciplinare, utilizzando un approccio sistemico di valutazione dei processi realizzati. 
- Sviluppo Professionale. Gli insegnanti valutano regolarmente la qualità e l’efficacia 
del loro lavoro, individualmente e collegialmente, e collaborano con i colleghi per 
migliorare i programmi e le pratiche nei confronti di bambini e famiglie. 
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Miglioramento della Qualità per sostenere la qualificazione delle professio-
nalità e lo sviluppo professionale. L’insegnante e il Master Teacher Trainer 
(MTT) hanno sviluppato congiuntamente un piano per migliorare la qualità 
dell’insegnamento sulle aree di competenza individuate49. Questo ha per-
messo di formulare alcune considerazioni sulla correlazione tra il processo 
di valutazione delle competenze e l’efficacia della qualificazione e dello svi-
luppo professionale degli insegnanti (Vonta, 2004), descritti di seguito. 
 Lavorare sulla qualità migliora la qualità. I risultati suggeriscono che 
le attività connesse al processo di certificazione e osservazione delle 
competenze, l’identificazione dei punti di forza e di debolezza degli 
insegnanti su ciascuno standard, e la partecipazione attiva alla crea-
zione di contesti di attivazione della qualità costituiscono per gli inse-
gnanti delle concrete opportunità di riflessione e miglioramento della 
pratica professionale. 
 La formazione in servizio incide sulla qualità più della formazione 
iniziale. L’evidenza più interessante riguarda l’assenza di correlazione 
tra il livello di istruzione formale del docente e i punteggi ISSA. Que-
sto risultato è sorprendente dal momento che altri studi dimostrano 
l’importanza di un elevato livello di formazione degli insegnanti per il 
raggiungimento della qualità. Di contro, esaminando il rapporto tra i 
risultati degli ISSA standard con alcune variabili, si è giunti ad indivi-
duare che la “quantità” della formazione in servizio dimostra una cor-
relazione significativa con i punteggi ottenuti entro gli ISSA Standard. 
Questi risultati porterebbero ad affermare che lo sviluppo professio-
nale in servizio centrato su processi di autovalutazione delle compe-
tenze sarebbe in grado di sostenere efficacemente la formazione ini-
ziale di tipo formale. 
 Una cultura condivisa sul miglioramento migliora di fatto la qualità. 
Gli insegnanti coinvolti nel processo di certificazione hanno affermato 
che avrebbero raccomandato l’autovalutazione ai loro colleghi, sotto-
lineando tuttavia che il miglioramento risulterebbe praticabile solo tra-
mite una reale condivisione degli obiettivi tra i docenti. Questi risultati 
 
49 Le aree di competenza individuate si riferivano ai seguenti ambiti: i. Struttura dell’ambiente 
fisico; ii. Individualizzazione; iii. Coinvolgimento dei bambini nel processo di programmazione 
delle attività; iv. Transizione tra le attività; v. Osservazione e valutazione sistematica dello sviluppo 
e dell’apprendimento dei bambini; vi. Apprendimento significativo e orientamento al processo (più 
che ai risultati); vii. Apprendimento cooperativo; viii. Sviluppo di elementi di pensiero critico (an-
ticipazione, inferenza, domande, argomentazioni); ix. Partecipazione attiva dei genitori nel pro-
cesso di apprendimento; x. Pianificazione; xi. Apprendimento basato sull’esperienza; xii. Lavoro di 
squadra. 
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portano ad affermare che una pratica di valutazione della qualità pro-
fessionale condivisa coi colleghi e concordata su obiettivi espliciti per-
metta di raggiungere livelli maggiori di qualificazione dell’insegna-
mento e quindi di miglioramento della professionalità. 
 
La valutazione generale degli insegnanti circa le ricadute pratiche 
dell’esperienza ha evidenziato come questi, inizialmente, tendessero a con-
fidare nella fase di certificazione delle competenze, in relazione alla sua pos-
sibilità di produrre feedback diretti, mentre successivamente hanno apprez-
zato in misura maggiore la qualità delle attività di formazione continua, per 
la possibilità di ridiscutere le pratiche, e partecipare attivamente alla costru-
zione di un piano di miglioramento della qualità, contribuendo ad aumentare 
i livelli di consapevolezza e motivazione professionale.  
Il processo di certificazione è arrivato così a rappresentare di fatto solo 
una piccola parte di un sistema più ampio di sviluppo professionale che cerca 
di incidere sulla cultura scolastica, che ha previsto la costruzione di compe-
tenze di coaching e mentoring a sostegno professionale reciproco, e tecniche 
per l’apprendimento riflessivo, per promuovere la creazione di comunità di 
apprendimento scolastiche ed extrascolastiche allargate. Infatti l’ISSA so-
stiene lo sviluppo professionale come allargamento delle opportunità di rea-
lizzare apprendimenti significativi in forte integrazione con i contesti extra-
scolastici, sostenendo la costruzione di comunità di apprendimento e portano 
gli insegnanti prescolastici a configurarsi quali agenti di cambiamento: «[…] 
developing learning communities for mutual support both at the school or 
preschool level and internationally. Teachers and others working with young 
children increasingly realize that they are and should be agents of change, 
as they play a crucial role in developing self-esteem and self-confidence, 
lifelong learning skills, the disposition for living and working with others, 
and respect for diversity. They need space for their own development on a 
personal and pedagogical level, to be able to model and share these qualities 
with the children in their charge» (ISSA, 2010b, p. 17). 
Per qualificarsi quali reali agenti di cambiamento sociale, è importante 
per i docenti approfondire il senso del rapporto tra dimensione sociale, come 
partecipazione alla definizione di obiettivi condivisi, e quella individuale, 
relativa alla scelta personale. La valutazione delle competenze professionali 
rivela l’importanza dei processi che sottostanno alla loro espressione, che 
riguardano in primis lo sviluppo della progettualità individuale e realizzativa, 
e poi i processi di negoziazione sociale e partecipazione democratica. Lo svi-
luppo professionale della ricerca sugli ISSA standard, inteso come sviluppo 
di pratiche sociali e collegiali di formazione reciproca, nulla riferiscono circa 
le dimensioni che le supportano, riguardanti cioè la dimensione personale 
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della scelta, della progettazione e dell’assunzione di responsabilità rispetto 
alla direzione impressa alla propria azione educativa. Secondo il report 
dell’ISSA del 2010 sullo sviluppo professionale, si fa riferimento alla re-
sponsabilità educativa dell’insegnante di sviluppare le indicazioni program-
matiche nazionali attraverso gli stili e modalità più proficue al raggiungi-
mento del successo educativo di ciascuno, senza tuttavia menzionare quanto 
la scelta personale incida sulla qualificazione delle direzioni prescelte per 
raggiungere gli obiettivi. 
La standardizzazione degli indicatori di valutazione della professionalità 
esclude qualsiasi dimensione non riconducibile ai criteri ISSA: la dimen-
sione della scelta e della libertà personale di perseguire gli obiettivi ritenuti 
prioritari rispetto ad altri, non ché la direzione da privilegiare nello sviluppo 
della propria formazione continua non vengono sufficientemente indagati né 
esplicitati. I principi e gli indicatori sviluppati dall’ISSA rispondono ad un 
modello pluridimensionale di competenze, quali standard di riferimento pre-
scrittivo, a cui è chiesto di conformarsi per realizzare le attività di valutazione 
e certificazione. Non si fa, cioè, alcun riferimento al collegamento dell’eser-
cizio di tali competenze con la dimensione della scelta e della sua qualità per 
lo sviluppo sia dei percorsi di apprendimento che di formazione continua. La 
visione dello sviluppo professionale e della professionalità docente appare 
pertanto ristretta, rimandando ad una prospettiva di auspicabilità dell’espres-
sione pratica delle competenze, tralasciando l’indagine sui presupposti (di 
scelta; progettuali; personali) che motivano e sostengono l’attivazione nei 
contesti professionali. 
 
Lo studio del CoRe (2011) di indagine delle competenze professionali 
richieste e la qualità educativa nei servizi educativi per l’infanzia in15 Paesi 
europei (Urban et al., 2011) ha previsto dapprima uno studio comparativo 
sulla letteratura esistente, a definizione delle competenze professionali ri-
chieste nel quadro dell’ECEC, seguito da un esame più approfondito delle 
competenze formali richieste al termine della formazione iniziale, arrivando 
poi a delineare 7 casi-studio (corrispondenti ai rispettivi Paesi) sulla pratica 
professionale e sulla sua relazione con i percorsi formativi intrapresi50. 
 
50 I 7 casi studio intrapresi dal CoRe hanno indagato le diverse caratteristiche dei percorsi 
di sviluppo professionale intraprese nei diversi Paesi. I casi di Pistoia e di Ghent (CoRe, 2011) 
dimostrano come la combinazione di iniziative di sviluppo professionale e counselling psico-
pedagogico contribuisca ad innalzare i livelli di riflessività professionale, dimostrando l’im-
portanza dell’oggettiva disponibilità di un supporto pedagogico continuo. Il caso di Lione, che 
prevede la possibilità per i professionisti non qualificati di ottenere un titolo di studio supe-
riore lavorando a tempo parziale, indica come gli insegnanti costruiscano progressivamente 
competenze di tipo riflessivo, al pari dell’incremento di conoscenze ed abilità pratiche. Il caso 
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Entro lo studio comparativo, la ricerca ha evidenziato come il profilo pro-
fessionale per competenze associato all’insegnante prescolastico venga de-
dotto in modo diverso nell’ambito dei Paesi indagati: in alcuni Paesi il profilo 
professionale viene dedotto dal percorso di formazione iniziale, mentre in 
Francia e Spagna la definizione del profilo professionale ispira la definizione 
dei percorsi di formazione. I Paesi scandinavi mostrano l’assenza di profili 
professionali definiti, mentre altri, come la Grecia, non prevedono né l’uno 
né l’altro. Se consideriamo il valore di predittività sui risultati scolastici as-
segnato dalle politiche educative all’educazione prescolastica (cfr. capitolo 
1, paragrafo 1.3.1), la definizione delle competenze sia a livello di profilo 
professionale che della sua formazione a livello centrale risulta di assoluta 
rilevanza: «The existence of formal competence requirements at National le-
vel has the advantage of creating consistency between training institutions 
and employers, or between professional preparation and national ECEC 
curricula (especially when they are co-constructed by the different stakehol-
ders)» (Urban et al., 2011, p. 30). 
I risultati dei diversi casi esaminati conducono a sottolineare la necessità 
di re-inventare i percorsi di formazione professionale sulla base di una rico-
gnizione dei bisogni e dell’analisi dei contesti di pratica professionale. Le 
considerazioni generali sulla formazione riguardano gli aspetti seguenti. 
 Il miglioramento della qualificazione delle competenze del personale 
ECEC risulta correlato all’innalzamento della qualità del servizio 
ECEC, per cui si raccomanda che il livello di formazione iniziale ri-
chiesto venga adeguato almeno a livello bachelor (ISCED 5). 
 La formazione continua non può risolversi nella partecipazione a 
qualche corso a breve termine della durata di pochi giorni all’anno, e 
quindi limitarsi ad interventi episodici e/o occasionali, dal momento 
 
dell’Inghilterra dimostra come l’esistenza di un sistema nazionale di certificazione delle com-
petenze rischi di ridurre ad una dimensione statica una professionalità che, per la peculiarità 
delle sue caratteristiche, andrebbe invece maggiormente tutelata nella sua componente dina-
mica, che consta di una varietà di approcci e prospettive differenti, che si sottraggono a logiche 
di misurabilità e accountability. In Danimarca si assiste all’avvio di un’esperienza di forma-
zione iniziale che deriva dall’elaborazione dell’esperienza della tradizione socio-pedagogica 
e culturale, valorizzando un approccio olistico nella sua applicazione a processi formativi 
strutturati su competenze aperte. In Polonia il coinvolgimento e la partecipazione delle fami-
glie e della comunità locale nella definizione dei bisogni delle aree rurali permette di meglio 
situare i percorsi di qualificazione delle competenze professionali. Il caso-studio della Slove-
nia ha previsto un’analisi del rapporto esistente tra i diversi ruoli professionali e le responsa-
bilità loro correlate all’interno di istituzioni educative diverse, giungendo ad identificare nei 
processi di negoziazione l’origine della distribuzione e del significato della responsabilità 
educativa e professionale. 
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che non è in grado di sostenere efficacemente l’integrazione e l’atti-
vazione delle competenze professionali. 
 Risultano non solo ammissibili, ma anche auspicabili differenti per-
corsi di sviluppo professionale e di formazione continua per gli inse-
gnanti prescolastici, sostenuti da supporti di tipo specialistico, dal 
momento che ci sono evidenze sostanziali, emergenti sia dalla lette-
ratura che dai casi studio, che «a coherent and diversified policy ai-
med at continuous professional development at institutional or team 
level, developed by specialised staff (pedagogical co-ordinators, pe-
dagogistas, counsellors) can yield beneficial effects to equal those of 
initial professional preparation» (Urban et al., 2011, p. 50). 
 
Una delle conclusioni più significative del report di ricerca segnala come 
un profilo di competenze troppo dettagliato e prescrittivo possa inibire il di-
namismo e la ricchezza dei profili professionali e del loro sviluppo: la valo-
rizzazione di aree di competenza aperte e tra loro interdipendenti, di natura 
composita e polisemantica, costituiscono un fattore propulsivo sulla qualifi-
cazione e il miglioramento sia della professionalità che dei servizi, che pos-
sono beneficiare della libertà di scegliere quali competenze sviluppare in ri-
ferimento alla libertà personale di attribuire importanza ad aspetti e dimen-
sioni differenti, pur nella garanzia della loro riconducibilità a valori etico-
pedagogici imprescindibili. A tal proposito, si sottolinea che dove i profes-
sionisti dell’educazione collaborano attivamente allo sviluppo delle compe-
tenze, tendono ad accrescere la loro motivazione rispetto al miglioramento 
della qualità, piuttosto che essere obbligati a seguire un profilo di compe-
tenze prescrittivo di tipo top-down (Hjort, 2009). 
Ciò che permette tuttavia di ricondurre le diverse esperienze formative ad 
un unico orizzonte di significato in senso professionale va rintracciato nella 
qualità delle interazioni che s’instaurano tra profili con competenze diffe-
renti. Altre evidenze del CoRe (2011) portano a considerare che la qualità 
della professionalità e del suo sviluppo non possa essere considerata solo a 
livello individuale: «... in fact the quality of the workforce is determined by 
the interaction between competent individuals in what we refer to as a “com-
petent system”». La definizione delle competenze professionali prevista 
nell’ambito della ricerca non ha guardato tanto al possesso e alla traduzione 
pratica di abilità e conoscenze individuali, quanto alla concezione sistemica 
e interazionista tra le competenze individuali, che funge da supporto alla ca-
pacitazione personale: «... “competence” in the early childhood education 
and care context has to be understood as a characteristic of the entire early 
childhood system. The competent system develops in reciprocal relationships 
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between individuals, teams, institutions and the wider socio‐political con-
text. A key feature of a “competent system” is its support for individuals to 
realise their capability to develop responsible and responsive practices that 
respond to the needs of children and families in ever-changing societal con-
texts» (Urban et al., 2011, p. 20). 
Il discorso pedagogico circa la tensione esistente tra esigenze economiche 
di disporre di professionalità convergenti, specializzate in senso funzionale, 
e la necessità di riconoscere loro l’apertura e la diversificazione necessaria a 
percorrere direzioni di creatività e innovazione nell’ambito delle competenze 
trova una risposta nelle opportunità di sviluppo professionale, come capacità 
di coniugare requisiti essenziali e sperimentazione metodologica, rielabora-
zione teorica e pratica professionale, connotando i contesti sistemici di pro-
cessi virtuosi e combinatori tra mission pedagogiche, efficacia formativa, e 
rendicontazione sociale. 
Le competenze associate alla qualificazione della professionalità educa-
tiva prescolastica riunisce la dimensione individuale con quella sociale. La 
crescente importanza attribuita ai contesti allargati sull’apprendimento e 
l’elaborazione di strategie risolutive, come convergenza dello sforzo simul-
taneo di più interlocutori e realtà istituzionali, esige l’ampliamento della for-
mazione professionale sulla capacità di cooperare in maniera congiunta per 
raggiungere obiettivi di interesse collettivo, e di responsabilizzazione e ca-
pacitazione sociale. Le attività di formazione continua centrate sulla qualifi-
cazione delle capacità strategico-organizzative, sulle pratiche riflessive in 
modalità di team working e team building, non ché sugli interventi di coa-
ching e mentoring e di consulenza professionale risulterebbero cioè monche 
e prive di consistenza se prima non vengono sviluppati dei livelli propedeu-
tici di progettualità, capaci di qualificare realmente la dimensione della defi-
nizione degli obiettivi e della loro effettiva raggiungibilità. La qualità di que-
sti processi sviluppati a livello individuale investe così la qualità dei processi 
di negoziazione sociale, creando un sistema “realmente competente” di in-
terconnessione creativa e generativa tra professionalità e competenze. 
La qualità dei processi ricade a sua volta sulla disponibilità di condizioni 
proficue a supporto del loro sviluppo. Già nel documento “Common Euro-
pean Principles for Teacher Competences and Qualifications” del 2005 si 
evidenziava la necessità di favorire il coinvolgimento degli insegnanti in at-
tività di SP nel corso di tutta la loro carriera, valorizzandoli quali autori re-
sponsabili delle proprie scelte formative, per trasmettere il valore della for-
mazione professionale continua e della possibilità concreta di praticare l’in-
novazione entro i contesti lavorativi, massimizzando così l’impatto della for-
mazione sull’intervento educativo. Gli insegnanti vanno inseriti in condi-
zioni e realtà istituzionali capaci di potenziare l’apprendimento permanente, 
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e garantire l’applicabilità e la sperimentazione di nuove modalità e processi 
(es. elaborazione e formulazione metodologica, organizzativa...) durante 
tutta la loro vita lavorativa. Infatti, si ribadisce che: «Gli insegnanti dovreb-
bero essere incoraggiati a riflettere sulle evidenze emergenti dalle loro pra-
tiche formative e garantire un impegno attivo nell’ambito della ricerca […]. 
Essi dovrebbero essere incoraggiati a partecipare attivamente allo sviluppo 
professionale, che può comprendere periodi di tempo trascorso al di fuori 
del settore dell’istruzione, e questo dovrebbe essere riconosciuto e premiato 
nell’ambito dei propri sistemi» (COM, 2005, cit. in Zapperini, 2014, p. 60). 
 
 
2.5. Nodi irrisolti della formazione docente 
 
La situazione della professionalità prescolastica e del suo sviluppo pre-
senta diversi aspetti meritevoli di approfondimento e di esplicitazione delle 
condizioni e dei fattori che sottostanno alla loro attuazione. Consideriamo le 
evidenze di ricerca sulle condizioni che contribuiscono a ri-definire la for-
mazione iniziale, l’introduzione alla professione e lo sviluppo professionale 
degli insegnanti, in particolare prescolastici. 
 
 
2.5.1. Formazione iniziale e definizione curricolare 
 
Come già visto, a livello di formazione iniziale le politiche formative eu-
ropee hanno incentivato l’innalzamento dei requisiti di formazione iniziale 
dei docenti portando a livello bachelor e master i titoli formativi necessari 
per l’avvio alla professione. Tuttavia nella realtà dei servizi prescolastici, e 
soprattutto di quelli rivolti alla prima infanzia, si sconta ancora la generale 
carenza di titoli di formazione accademica e la consistente frammenta-
zione/diversificazione dei titoli di accesso richiesti dai diversi enti, associa-
zioni o realtà private che presiedono i servizi educativi. 
Vediamo alcune questioni cruciali circa la formazione dei professionisti 
prescolastici. 
 
Formazione iniziale e competenze. Come già visto nel paragrafo 2.4.2, 
alcune ricerche dimostrerebbero l’inconsistenza della correlazione diretta tra 
il livello di formazione iniziale docente e i risultati di apprendimento e svi-
luppo del bambino (ISSA, 2010b), mettendo in discussione i presupposti che 
sottostanno all’investimento politico sull’acquisizione di titoli in entrata per 
il conseguimento di migliori risultati scolastici. 
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Altre ricerche in ambito statunitense hanno identificato, entro lo studio 
del rapporto tra qualifiche degli insegnanti e risultati degli studenti (Boyd 
et al., 2006, 2008), una predittività debole del rendimento effettivo degli 
insegnanti, portando a identificare la questione portante della differenza 
tra qualifiche degli insegnanti e qualità degli insegnanti (Hill-Jacksone-
Lewis, 2010). 
Risultati di ricerca pedagogica di ordine qualitativo hanno inoltre contri-
buito ad evidenziare la mancata predittività dei titoli di formazione acquisiti 
sull’effettiva attuazione delle competenze, e sulla loro coerenza, soprattutto 
se consideriamo le nuove esigenze di costruzione degli ambienti d’apprendi-
mento e di creazione di nuovi livelli di relazione collegiale e con la comunità 
locale (OECD-Starting Strong II, 2006; OECD-Starting Strong III, 2011a). 
In generale al personale educativo con un livello di formazione superiore 
viene attribuita la disponibilità di maggiori strumenti e risorse professionali, 
associando loro la capacità di esprimere e costruire competenze significative. 
Tuttavia, dal momento che il titolo più diffuso tra gli insegnanti prescolastici 
resta quello di secondaria superiore, e considerando la relativa anzianità del 
personale docente, è possibile affermare che già a livello di formazione ini-
ziale e quindi di possesso delle competenze persisterebbero delle lacune che 
andrebbero affrontate promuovendo attività di sviluppo e consolidamento 
delle competenze. Una volta assicurata l’acquisizione di competenze spen-
dibili tramite attività integrative e/o compensative, queste verrebbero soste-
nute dalle attività di sviluppo professionale, per sperimentarne la traduzione 
pratica in contesto. 
 
La definizione del curricolo della formazione iniziale. La diversità delle 
situazioni locali e regionali ostacola, nel caso italiano, la tematizzazione del 
riconoscimento della professionalità prescolastica, che risulta valorizzata in 
alcuni ambiti (v. l’esperienza di Reggio Children) e più opacizzata in altri. 
La sostanziale eterogeneità dei requisiti professionali, formativi e di recluta-
mento del personale educativo prescolastico provoca evidenti ricadute sulla 
loro riconoscibilità professionale. Ad esempio, nel caso italiano, se non è 
previsto un percorso di formazione iniziale unico e definito a livello centrale 
per il personale educativo di fasce d’età 0-351, accade che la corrispondente 
professionalità verrà percepita in maniera differente rispetto a quella di un 
insegnante prescolastico di fascia 3-6, a cui si richiede un titolo accademico 
riconosciuto a livello nazionale. Inoltre, dal momento che alcuni servizi, so-
 
51 La recente Legge di riforma della Buona Scuola (L 107/2015) ha definito, entro uno dei 
suoi decreti attuativi, un percorso d’istruzione accademica di durata triennale per gli educatori 
che operano in servizi prescolastici per la fascia 0-3. 
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prattutto se privati, possono comportare curricoli educativi integrati o uni-
voci 0-6, spesso accade che le qualifiche richieste per gli educatori destinati 
a questi contesti non dichiarino la specificità delle competenze richieste per 
la fascia 0-3 o per la fascia 3-6, col risultato di sovrapporsi e mancare di 
trasparenza, ostacolandola definizione dei diversi profili professionali non 
ché l’elaborazione concettuale delle peculiarità caratterizzanti le specifiche 
professionalità (OECD-Starting Strong III, 2011a, p. 148)52. Risulta così ne-
cessario definire in senso specifico, e a livello nazionale, le peculiarità peda-
gogiche e professionali del personale educativo sia della fascia 0-3 che di 
quella 0-6, che si rende ancor più urgente in relazione all’odierna definizione 
del sistema integrato 0-6 (cfr. paragrafo 1.5): mancando una formulazione 
preliminare delle rispettive peculiarità professionali, si rischia di finire con 
l’incorporare la questione dentro un “calderone 0-6”, che opacizza i suoi ri-
ferimenti tematici e pedagogici, rendendoli sostanzialmente trascurabili,  
In Italia, la definizione a livello nazionale dei titoli e dei contenuti della 
formazione iniziale permetterebbe di equiparare le competenze di tutti gli 
educatori che nei diversi contesti locali lavorano con la fascia 0-3; nei sistemi 
integrati (L 107/2015, in GU 2015) ciò comporterebbero una maggiore spe-
cializzazione funzionale dei rispettivi contenuti professionali, e la loro di-
stinzione rispetto a quelli rivolti per la fascia 3-6. La definizione nazionale 
dei titoli obbligatori per gli educatori 0-3 consentirebbe anche la definitiva 
qualificazione del personale dei servizi privati, vincolando i datori di lavoro 
al reclutamento di personale specializzato. La specificazione dei contenuti 
professionalizzanti permetterebbe inoltre di circoscrivere i temi e i settori 
scientifici che più di altri contribuiscono alla qualificazione del personale che 
si occupa sia di 0-3 che di 3-6. Nei sistemi integrati, la distinzione della spe-
cificità disciplinare afferente alle distinte fasce d’età permette di esplicitare i 
contenuti specifici della formazione professionale, ad es. psicologica e sani-
taria nella prima infanzia, e più rivolta alla psicomotricità e allo sviluppo del 
linguaggio nella seconda infanzia. 
 
Il rapporto formazione-reclutamento. Una variabile importante per au-
mentare l’attrattività della professione riguarda la sicurezza dei percorsi sia 
 
52 L’orientamento prevalente dei Capi d’Istituto e dei responsabili dei servizi prescolastici, 
inoltre, contrasta con l’aspirazione delle politiche di formazione professionale: abbiamo visto 
che i responsabili dei servizi tendono a richiedere e mantenere requisiti minimi per evitare 
rivendicazioni di tipo salariale che inciderebbero sul costo complessivo dei servizi (cfr. para-
grafo 2.2.3). Ancora una volta, la questione della qualità e della sua accountability si scontra 
con una logica di massimizzazione della relazione costi-benefici, sottostimando l’effetto che 
l’investimento sulla formazione del personale comporterebbe sulla qualificazione dei servizi, 
creando benefici a lungo termine, anche sul rendimento economico. 
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di formazione iniziale che di reclutamento del personale. L’articolo di Ar-
gentin e Giancola (2013) sull’analisi comparativa dei modelli di recluta-
mento professionale in quattro Paesi europei53 ha teso ad evidenziare come i 
contesti che conseguono migliori risultati nelle valutazioni dei test interna-
zionali OCSE-PISA sono quelli che mostrano migliori sistemi di formazione 
e reclutamento degli insegnanti. È questo il caso della Finlandia, dove la pro-
fessione insegnante gode di alti livelli di desiderabilità sociale: basti pensare 
che, nell’ambito del reclutamento dei percorsi di formazione iniziale, i can-
didati in genere superano di più di 5 punti percentuali i posti disponibili54. 
L’Italia, nonostante la sostanziale linearità sia dei percorsi di forma-
zione in entrata che della regolamentazione dell’accesso, rivela un sistema 
di reclutamento profondamente stratificato, che paga l’esistenza della sto-
rica sedimentazione di graduatorie, procedure concorsuali e riconoscimenti 
di carriera che si sovrappongono l’uno sull’altro configurando un sistema 
non solo di difficile gestione, ma anche fonte di discriminazione e mancato 
riconoscimento professionale. Allo stato attuale, la permanenza di questo 
sistema di reclutamento determina la persistenza di una netta separazione 
concettuale tra un modello teorico-formale che lega la formazione iniziale 
all’inserimento occupazionale, con una realtà che nella pratica attinge da 
una molteplicità di canali differenti sia per individuare il personale docente 
che per stabilizzare quello precario. Gli autori descrivono efficacemente 
tale situazione nei seguenti termini: «... a minare il sistema di reclutamento 
 
53 Gli altri Paesi indagati dagli autori sono Inghilterra e Germania. In Inghilterra gli inse-
gnanti non sono dipendenti pubblici, e le politiche di valutazione dei candidati alla formazione 
e di reclutamento professionale sono di responsabilità dalle istituzioni formative e scolastiche, 
che vanno dal rispetto alle condizioni contrattuali e lavorative negoziate a livello nazionale 
fino all’ampia libertà e autonomia decisionale lasciata alle Free schools. In Germania la for-
mazione docente e i percorsi d’insegnamento dipendono dall’organizzazione dei sistemi sco-
lastici dei diversi Lander, tuttavia si riscontra nella realtà tedesca la generale coesistenza di 
percorsi formativi consecutivi e insieme simultanei di formazione professionale: infatti fin 
dall’inizio gli insegnanti intraprendono percorsi teorici di formazione sia disciplinare che pe-
dagogica, con anche certi contenuti pratici, che la collegano ad un modello simultaneo. Tut-
tavia, la presenza di due esami di Stato al termine del percorso teorico e poi di quello pratico-
esperienziale, nonché le caratteristiche di conoscenza della prima parte del curricolo forma-
tivo e di esercizio di competenze nella seconda, lo affiancano anche ad un modello consecu-
tivo. Si crea così una situazione abbastanza particolare nel panorama europeo di co-esistenza 
di un modello misto tra simultaneo e consecutivo. 
54 Già dagli anni Settanta in Finlandia il titolo richiesto a tutti i livelli è di formazione 
accademica, e i candidati vengono in genere valutati prima dell’immissione entro i percorsi 
di formazione, e non solo sulla base delle votazioni scolastiche, ma anche in relazione a re-
quisiti personali e sociali. Tuttavia, agli alti requisiti di formazione iniziale si contrappone la 
presenza di un minore investimento nei percorsi di formazione in servizio, che risultano an-
cora poco coerenti con i percorsi pre-servizio, anche se attualmente sono oggetto di nuove 
misure di investimento rivolte per lo più all’aggiornamento delle competenze.  
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degli insegnanti italiani è soprattutto la sua opacità. Intendiamo con que-
sto termine il fatto che lo scorrere parallelo di più graduatorie, di concorsi 
extra-ordinari, di nuove modalità sistemiche di formazione genera un’ar-
chitettura che può ricordare quella delle scale di Escher, dove nessuno è 
davvero in grado di capire più a quale strada porterà ciascuna rampa.» 
(Argentin e Giancola, 2013, p. 873). 
Il tema del collegamento tra formazione iniziale e politiche di recluta-
mento risulta decisivo per sostenere l’attrattività della professione docente. 
La formazione iniziale va correlata non solo al tema della qualità ma anche 
alle politiche e alle procedure di reclutamento del personale e di riconosci-
mento, anche economico, della professionalità. L’ambito della qualifica-
zione professionale, infatti, appare perseguibile solo a fronte di un ricono-
scimento politico e sociale adeguato, che passa attraverso la trasparenza dei 
percorsi di qualificazione e delle sue procedure, e della loro coerenza in-
terna, mantenendo cioè un collegamento chiaro sia con le politiche che con 
i percorsi di formazione iniziale. Accanto alla trasparenza dei percorsi, va 
assicurata la capacità di sviluppare simultaneamente sia profili professio-
nali che profili formativi (CoRe, 2011) tra loro coerenti, agendo in modo 
da garantire la loro collimazione effettiva. E ancora, le procedure di reclu-
tamento devono essere sottratte dalle logiche economiche e clientelari (Ar-
gentin e Giancola, 2013), per garantire maggiore coerenza e spendibilità 
occupazionale dei percorsi, la loro continuità nel tempo, e la semplifica-
zione delle procedure amministrative e burocratiche richieste per l’accesso 
sia alla formazione che alla professione. In termini pratici, un deciso inve-
stimento sull’immissione in ruolo di coloro che hanno maturato i requisiti 
professionali indispensabili permetterebbe di esaurire le diverse graduato-
rie, consentendo di fondare un nuovo sistema di formazione e reclutamento 
rinnovato alla radice, e basato su presupposti di trasparenza ed equità. Un 
cambiamento di tal genere permetterebbe di qualificare le procedure di re-
clutamento, collegandole alla questione della carriera professionale, come 
sicurezza del riconoscimento dei titoli o dell’esperienza professionale matu-
rata ai fini del conseguimento di migliori livelli retributivi e occupazionali. 
 
La formazione pedagogica specifica. In Italia si rileva l’esistenza di re-
quisiti di formazione iniziale superiori alla norma55: per accedere alla pro-
fessione di insegnante di scuola dell’infanzia nelle strutture statali, è ne-
cessario possedere una qualifica accademica di livello master. Tuttavia, il 
tempo dedicato alla formazione professionale specifica è solo del 16,6% a 
 
55 In Italia per insegnare nella secondaria di primo grado è necessario possedere un diploma 
di livello master (che, aggiunto ai percorsi di abilitazione all’insegnamento, arriva a descrivere 
il percorso di formazione in entrata di durata maggiore di tutti i 32 Paesi indagati). 
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fronte di una media dei Paesi europei del 20%. Questo dato andrebbe con-
frontato con quanto emerso nell’indagine OCSE sull’insegnamento e ap-
prendimento in Europa (OECD-TALIS, 2010c), che indica un’alta percen-
tuale di insegnanti italiani di scuola secondaria inferiore i cui Capi d’Isti-
tuto individuano nella carenza di preparazione pedagogica un ostacolo alla 
qualità dell’istruzione (Baggiani, 2014, p. 6). In altri termini, l’adegua-
mento della formazione iniziale in Italia non andrebbe tanto affidata all’in-
nalzamento dei requisiti di formazione iniziale, quanto piuttosto ad una 
maggiore qualificazione di quella specificatamente professionalizzante, so-
prattutto a livello pedagogico e metodologico. 
 
Il tema dei contenuti curricolari specifici di tipo pedagogico in ambito 
educativo prescolastico rappresenta la questione centrale per la qualifica-
zione della professionalità. La formazione disciplinare a tutti i livelli risul-
terebbe priva del necessario approfondimento pedagogico-educativo: 
l’equazione per cui a maggiori conoscenze disciplinari, come nei curricoli 
per la scuola secondaria, corrisponderebbe “automaticamente” una mag-
gior livello di competenza nei rispettivi processi di insegnamento-appren-
dimento appare oggi superata. Tuttavia, a livello di percezione sociale, la 
validità della formazione docente risulterebbe ancora associata in misura 
significativa a requisiti di preparazione disciplinare anzi ché allo sviluppo 
di competenze educative specifiche, quali le capacità interpretative, di 
comprensione e gestione dei fenomeni educativi. Per stimolare un cambia-
mento culturale nella società circa le modalità interpretative più corrette da 
tenere nei confronti dell’educazione prescolastica (e non solo), occorre av-
viare lo sviluppo di una formazione professionale capace di integrare coe-
rentemente la componente disciplinare con quella pedagogico-educativa, 
accompagnando i contenuti essenziali al loro approfondimento didattico 
tramite lo sviluppo di percorsi di ricerca/sperimentazione all’interno dei 
processi di insegnamento/apprendimento. Tali sviluppi devono arrivare a 
rappresentare un patrimonio comune in grado di connotare in senso speci-
fico la formazione docente e la sua professionalità, generando così impor-
tanti ricadute di profonda valenza culturale e sociale, che sia capace di sot-
trarla definitivamente da quella dimensione aleatoria che sembra oggi an-
cora prevalente nell’immaginario collettivo. 
Questo induce ad un profondo ripensamento dei curricoli di formazione 
accademica: nel caso italiano, spesso i contenuti di didattica disciplinare 
non appaiono adeguatamente sviluppati in relazione alle esigenze forma-
tive, risultando scarsamente strutturati e poco qualificanti rispetto alla spe-
cificità richiesta dalla professione. Inoltre, spesso la formazione accade-
mica per gli insegnanti prescolastici paga un indebito adattamento dei suoi 
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contenuti da quelli didattici e disciplinari sviluppati per il curricolo forma-
tivo degli insegnanti primari: le discipline previste vengono cioè prelevate 
e modulate sulle caratteristiche e le esigenze dell’età infantile, senza cioè 
prevedere una formulazione preliminare del nucleo epistemologico e con-
cettuale in senso esclusivo, e quindi specifico, per il livello prescolastico, 
e per la formazione delle sue professionalità. 
La formazione universitaria, anche pedagogico-specialistica, risulte-
rebbe ancora lenta ad elaborare modelli formativi di ricerca-sperimenta-
zione di pratiche innovative, per stabilire collegamenti proficui e di rico-
noscimento reciproco con le agenzie scolastiche, col risultato di privarsi di 
importanti sollecitazioni bottom-up. La formazione pedagogica in ambito 
accademico beneficerebbe di maggiori stimoli, anche teorico-scientifici, 
perseguendo la sua correlazione con ambiti disciplinari differenti, eppur 
contigui (economia e formazione aziendale; sociologia dei processi orga-
nizzativi, ecc.) che le permetterebbero di sviluppare ambiti ed approcci 
maggiormente rispondenti all’evoluzione delle questioni socio-economi-
che prevalenti all’interno della realtà contemporanea. 
Per qualificare maggiormente la formazione professionale specifica ri-
sulta necessario stabilire, a livello preliminare, il nucleo centrale della com-
petenza professionale, per trasferirlo poi sull’elaborazione dei requisiti mi-
nimi di professionalità ammissibili per l’esercizio entro i contesti educativi, 
da cui dedurre contenuti e modalità dei percorsi di formazione. In tal modo, 
è possibile intervenire sull’adeguamento e razionalizzazione dei contenuti 
formativi e dei percorsi per garantire a ciascun insegnante la padronanza 
degli strumenti indispensabili a confrontarsi con i contesti di pratica edu-
cativa, in particolare prescolastica. 
Dal momento che i titoli di formazione iniziale considerati adeguati per 
l’accesso alla professione riflettono il livello di conoscenze e competenze 
considerate irrinunciabili per l’esercizio professionale, evidenze di questo 
tipo stimolerebbero il ripensamento e la riformulazione dei contenuti con-
siderati effettivamente essenziali ed imprescindibili nell’educazione infan-
tile, con le inevitabili ricadute sulla definizione dell’identità associata in 
maniera specifica alla professionalità prescolastica. La costruzione di un 
modello univoco e coerente di qualificazione della professionalità presco-
lastica appare dunque non più rimandabile, anche per la sua capacità di 
elaborare percorsi di formazione iniziale, di introduzione alla professione 





2.5.2. Introduzione professionale e sviluppo di sistema  
 
Le politiche educative sostengono la qualificazione delle professionalità 
prescolastiche attraverso la razionalizzazione e il miglioramento dei percorsi 
di formazione iniziale e di introduzione alla professione. 
 
Sviluppo organizzativo. La fase di introduzione alla professione rappre-
senta un’occasione preziosa per collegare la formazione iniziale alla sua at-
tivazione nei contesti professionali (Costa, 2011a). Nella maggior parte dei 
Paesi, gli insegnanti principianti non dispongono ancora di misure di soste-
gno coerenti e sistematiche, che prevedano cioè il coinvolgimento e la par-
tecipazione congiunta dell’intera organizzazione scolastica allo sviluppo dei 
percorsi formativi. Per lo più, tali misure appaiono scarsamente integrate e 
consolidate a livello di sistema. Infatti il Consiglio Europeo (Conclusioni del 
Consiglio Europeo, 2009a) segnala che i Paesi europei si sono concentrati in 
passato sulla qualificazione della formazione iniziale e continua, mentre mi-
nore attenzione è stata rivolta alla creazione di programmi adeguati ed effi-
caci di introduzione alla professione nella fase di passaggio dalla formazione 
iniziale alla vita lavorativa. L’indagine TALIS del 2013 ha evidenziato 
come, nonostante i Capi d’Istituto riferissero la disponibilità di programmi 
di introduzione alla professione nei loro istituti, in media meno del 50% degli 
insegnanti intervistati riportava la partecipazione ad una qualche forma di 
induction in occasione del primo rapporto di lavoro (MIUR, 2014). 
In Italia l’affiancamento di figure di tutor e lo sviluppo di percorsi indi-
vidualizzati entro il cosiddetto “anno di prova” costituiscono ancora delle 
esperienze scarsamente valorizzate nel loro potenziale formativo, tanto da 
arrivare a rappresentare una sorta di “rito di passaggio” di valore puramente 
formale: fino al 2013-2014 l’introduzione professionale avveniva tramite la 
partecipazione ad incontri frontali organizzati dalle singole scuole e centrati 
sull’erogazione online di contenuti didattici propedeutici alla stesura di un 
elaborato finale, da discutere in sede di comitato di valutazione del servizio 
per la conferma in ruolo (Cerini, 2015, cit. in Mangione, Pettenati e Rosa, 
2016). Il modello introdotto con la L. n. 107/2015 (commi 124 e 125) (GU, 
2015) prevede l’elaborazione di un progetto di formazione sul campo cen-
trato sulla valorizzazione delle relazioni e dei processi che s’instaurano tra il 
professionista e il sistema scolastico, secondo una prospettiva sistemica che 
comprende la stretta interconnessione con i processi di sviluppo professio-
nale continuo. Il nuovo modello si preoccupa dell’accoglienza e del coinvol-
gimento del docente nel nuovo contesto professionale, vincolandolo al ripen-
samento della propria formazione tramite osservazioni sistematiche e reci-
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proche tra tutor e neoassunto, all’intrapresa di percorsi di autoanalisi del pro-
filo professionale, e alla documentazione del percorso tramite un dossier-
portfolio, realizzato anche in formato digitale, da discutere poi con il comi-
tato di valutazione ai fini della conferma in ruolo (Mangione, Pettenati e 
Rosa, 2016)56 (cfr. paragrafo 2.2). 
La bontà delle innovazioni introdotte rischia tuttavia di vanificare gli 
obiettivi raggiunti se non si agisce nei confronti di una corrispettiva, pro-
fonda trasformazione in senso bottom-up della cultura scolastica ed orga-
nizzativa e quindi della visione detenuta nei confronti della formazione in 
servizio. Il maggiore coinvolgimento dei Dirigenti scolastici e l’incentivo 
economico previsto al docente-tutor possono risultare insufficienti a qualifi-
care realmente i progetti formativi: l’accumulo di oneri e funzioni aggiuntive 
richieste al personale scolastico per garantire il funzionamento di base, unito 
alla mancanza strutturale di piani di carriera in sostegno allo sviluppo pro-
fessionale dei docenti-tutor, rischia di frustrare le aspirazioni migliorative 
introdotte dalla Legge, che si scontra con condizioni di problematicità ogget-
tiva nella tenuta strutturale e organizzativa del modello formativo e scola-
stico nel suo complesso. Le capacità interne all’organizzazione scolastica 
non sono di per sé sufficienti a creare innovazione, sviluppo e cambiamento 
se, parallelamente, non viene assicurato un ambiente sociale/organizza-
tivo/culturale/politico che ne promuova la conversione sistematica in funzio-
namenti (Binanti, 2014). Il cambiamento auspicato richiede la presenza di 
una learning organization scolastica capace sia di leggere e interpretare il 
flusso dell’esperienza educativa, che di attivare costantemente quei nuovi 
schemi cognitivi e di pensiero/azione che sono alla base dello sviluppo pro-
fessionale e organizzativo profondo (Costa, 2015a). 
 
Sviluppo in senso strutturale. Anche per la fase di introduzione alla pro-
fessione è necessario stabilire un curricolo unico di formazione in entrata, 
valida perlomeno su tutto il territorio nazionale, e gestita a livello centrale, 
che costituisca un obbligo per tutti gli insegnanti e gli educatori prescolastici 
 
56 Il percorso è strutturato all’interno di 50 ore di attività da realizzarsi tra novembre e 
giugno così suddivise (D.M.n.850/2015 e nota MIUR n. 36.167/2015): gli incontri propedeu-
tici e di restituzione finale dell’intero percorso (6 ore); ii. almeno quattro laboratori formativi 
di tre ore ciascuno, con attività per piccoli gruppi (12 ore); iii. momenti di supervisione pro-
fessionale (attraverso un approccio peer to peer) finalizzati alla definizione di un Patto For-
mativo e reciproca osservazione in classe (12 ore); iv. formazione online finalizzata alla co-
struzione di un portfolio formativo digitale comprendente tre momenti di autovalutazione 
delle competenze professionali, un curriculum formativo, la progettazione, la documenta-
zione, la riflessione su due attività didattiche, quattro questionari di monitor aggio delle varie 
fasi del percorso, autoformazione e interazione sociale (20 ore) (Mangione, Pettenati e Rosa, 
2016, p. 51). 
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entro i diversi servizi e profili contrattuali, e parallelamente per Capi d’Isti-
tuto e coordinatori, che si fanno carico della qualificazione in entrata del per-
sonale educativo. 
Allo stesso tempo risulta necessario un concreto investimento sulla for-
mazione e il reclutamento dei tutor dei neo-assunti: al pari dei formatori degli 
insegnanti (cfr. paragrafo 2.2.1) (Balduzzi, 2011), anche i tutor non trovano 
alcuna definizione circa i loro requisiti di professionalità, le competenze e i 
titoli di formazione previsti. Diventa indispensabile sviluppare adeguati per-
corsi di formazione e specializzazione per gli insegnanti che aspirano al ruolo 
di tutor, sostenuti da incentivi professionali (incrementi retributivi o mag-
giore disponibilità di tempo da dedicare ai neo-assunti) che vanno incorporati 
all’interno della costruzione di un nuovo piano di carriera professionale do-
cente. Tale sistema di sostegno/qualificazione va accompagnato alla precisa 
definizione dei contenuti pedagogici di formazione dei tutor nell’ambito 
dell’educazione degli adulti, per garantire loro la possibilità di sviluppare le 
competenze formative necessarie ad esercitare un sostegno realmente effi-
cace nei confronti dei neo-assunti. 
Il cambiamento più importante va tuttavia ricondotto al profondo ripen-
samento in senso evolutivo della struttura sociale e organizzativa della 
scuola. La revisione di tipo organizzativo comporta una maggiore diversi-
ficazione delle responsabilità e delle funzioni richieste al personale do-
cente, amministrativo-gestionale e dirigenziale che presiede al funziona-
mento dell’istituzione scolastica nel suo complesso. Essa richiede, a livello 
organizzativo, una maggiore partecipazione nella gestione della scuola e mi-
gliori capacità di lavoro di gruppo, mentre a livello sociale, esige l’apertura 
alla collaborazione con organismi di natura differente (autorità locali, geni-
tori, aziende, associazioni) (Costa, 2015a). La trasformazione della profes-
sionalità docente in senso organizzativo e gestionale comporta la capacità di 
rimuovere condizioni di ostacolo e vincolo poste all’azione per sfruttare le 
opportunità di miglioramento e potenziamento dell’azione stessa, procu-
rando ricadute significative a livello individuale e sociale (Rawls, 1971). Il 
processo di miglioramento appare così profondamente interconnesso alla ca-
pacità di realizzare condizioni attraverso le quali l’apprendimento docente e 
il cambiamento organizzativo avvengano simultaneamente (Ellerani, 2014), 
evitando cioè che i benefici realizzati in un’area vengano eliminati da conti-
nui problemi nell’altra (Sparks, 1997, cit. in Ellerani, 2014). 
Questa visione dello sviluppo organizzativo coinvolge l’apprendimento do-
cente in senso autopoietico (Maturana e Varela, 1985): la prospettiva di co-
struzione del progetto formativo individuale nell’introduzione alla professione 
sollecita l’individuo all’attivazione e alla ridefinizione continua dei propri pro-
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cessi di apprendimento e qualificazione delle competenze, in relazione ai bi-
sogni espressi dal contesto socio-educativo, entro un sistema complesso che 
comporta la continua revisione delle sue componenti e della loro capacità di 
rispondere in maniera pertinente alle esigenze sociali e ai problemi concreti. 
Un cambiamento di tale portata provoca la conseguente ridefinizione del si-
gnificato di formazione in entrata come apprendimento trasformativo (Mezi-
row, 2003; Kitchenham, 2008) che mira all’identificazione e modificazione di 
quegli schemi e strutture di significato che orientano la scelta delle pratiche 
educative e organizzative professionali. 
Attività di introduzione alla professione fondate sulla costruzione del pro-
getto individuale, sulla partecipazione allo sviluppo organizzativo e sulla di-
sponibilità alla revisione continua delle prospettive di significato permettono 
all’insegnante di sperimentare concretamente le competenze formali acqui-
site nei percorsi di formazione iniziale: sia a livello di apprendimento indi-
viduale che organizzativo, l’insegnante novizio impara a cogliere le oppor-
tunità esistenti nei contesti scolastici ed extrascolastici per rimuovere le con-
dizioni incapacitanti l’azione (Sen, 2000) ed esprimere pienamente nell’am-
bito dei processi di insegnamento-apprendimento il proprio potenziale rea-
lizzativo.  
Dal momento che i processi ed i rapporti che si instaurano all’inizio della 
vita lavorativa costituiscono i fondamenti su cui innestare i futuri processi di 
apprendimento e acquisizione delle competenze, possiamo affermare che 
molto della qualità dello sviluppo professionale dipende dal sostegno fornito 
in tutte le sue fasi, e in particolare in quella di introduzione alla carriera. 
Pertanto, data la sua capacità di influenzare la qualità dei processi futuri, ap-
pare necessario integrare l’attenzione storicamente assegnata alla formazione 
iniziale con un impegno più deciso e strutturale di creazione di forme e mo-
dalità efficaci di introduzione professionale. 
 
 
2.5.3. Sviluppo professionale e partecipazione 
 
Lo sviluppo professionale docente, alla luce delle politiche formative euro-
pee, acquista una nuova centralità strategica per sostenere l’apprendimento e 
l’attivazione delle competenze professionali in un dialogo continuo e costrut-
tivo tra pratica professionale, feedback e formazione, al fine di consentire 
una qualificazione continua della relazione educativa. 
Lo sviluppo professionale continuo deve costituire una valida risposta per 
garantire sia l’esercizio delle competenze professionali, che l’integrazione e 
l’adeguamento del loro possesso, dove necessario. Tuttavia, alla luce delle esi-
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genze attuali, l’SP deve arrivare a sostenere la formazione continua dei pro-
cessi e dei dispositivi che permettono di supportare efficacemente l’esercizio 
delle competenze e il loro adattamento/modulazione alla realtà dei contesti al-
largati. Accanto ad attività tradizionali di tipo seminariale e/o trasmissivo 
vanno individuate nuove forme e modalità, basate sui processi, per incorag-
giare lo sviluppo di competenze relazionali e collaborative, che permettano 
agli insegnanti di gestire in modo sinergico e cooperativo i contesti educativi, 
imparare a condividere risorse e competenze in modo più sistematico, e creare 
alleanze e partenariati per affrontare efficacemente i problemi generati dai si-
stemi complessi, come quelli di tipo scolastico ed educativo. Entro il discorso 
pedagogico, le accezioni più attuali dello sviluppo professionale portano a con-
siderarlo in termini di: sviluppo come pratica cooperativa; sviluppo come pro-
cesso; sviluppo come capacitazione. 
 
 
2.5.3.1. SP come pratica cooperativa 
 
L’indagine del Centro d’Iniziativa Democratica degli Insegnanti (CIDI) del 
2011 sulla condizione della professionalità docente in Italia fornisce un quadro 
interessante delle preferenze che gli insegnanti prescolastici esprimono circa 
le pratiche di relazione intraprofessionale (collegiale) e quelle interprofessio-
nale (con altri partner), nel confronto con gli altri livelli scolastici. 
Il 70% e il 73% degli insegnanti di scuola dell’infanzia e primaria consi-
dera la collaborazione un fattore decisivo, a fronte del 56% degli insegnanti 
di scuola secondaria di II grado, segnalando come, all’aumentare dei livelli 
scolastici considerati, si ottenga un decremento della partecipazione ad atti-
vità di confronto interprofessionale di tipo progettuale e riflessivo. Le attività 
di sviluppo professionale più diffuse tra gli insegnanti prescolastici sono, ol-
tre alla partecipazione a corsi di aggiornamento e formazione programmati 
dalle scuole o dal Ministero, attività di confronto delle esperienze e di colla-
borazione in rete (networking) tra colleghi, che risultano prevalenti rispetto 
a quelle preferite dagli insegnanti degli altri livelli. 
Nell’ambito delle modalità collaborative, la Fig.15 mostra come il con-
fronto interprofessionale su verifiche, contenuti e metodi applicati risulti pre-
valente nella scuola dell’infanzia (52%) rispetto agli altri ordini scuola, dove 
invece solo un insegnante su tre (32,4%) dichiara di privilegiare tali modalità 
collaborative, sebbene, in misura relativa, queste incontrino una concordanza 
generale sulla necessità della loro diffusione. Gli insegnanti prescolastici di-
chiarano inoltre di assumere più di altri responsabilità aggiuntive nell’ambito 




Fig. 15. Modalità di collaborazione tra insegnanti, suddivisi per ordine di scuola 
(Fonte: CIDI, 2011) 
 
La ricerca del CIDI (2011) contribuisce a rilevare come entro la profes-
sionalità prescolastica la collaborazione risulti una realtà diffusa, arrivando 
a rappresentare un’opportunità reale di sviluppo e formazione continua. Que-
ste evidenze di ricerca segnalano, sostanzialmente, che la dimensione colle-
giale e collaborativa riveste grande importanza nel settore prescolastico, per-
tanto la sua qualificazione costituisce un fattore cruciale. Ci si chiede, quindi, 
in che misura le competenze collaborative e inclusive vengano espresse dagli 
insegnanti nella quotidianità scolastica, quale sia la loro portata generale, e 
il grado di rilevanza e di rappresentatività che rivestono a livello personale e 
professionale. Quali sarebbero, in questo caso, i dispositivi di capacitazione 
dell’azione individuale (Sen, 2000) capaci di stimolare e sostenere la colla-
borazione collegiale elevandola al rango di risorsa professionale autentica e 
patrimonio condiviso? 
Se consideriamo i rapporti d’interazione con la comunità locale (famiglie, 
enti pubblici, associazioni, ecc.) ad un livello che potremmo indicare come 
“interprofessionale”, vediamo che circa un quarto dei docenti (valore ottenuto 
sommando la voce “limitata a incontri periodici…” e “genitori fuori dalla 
scuola”) coinvolti nell’indagine non valuta positivamente il rapporto con i ge-
nitori (Fig.16). I ricercatori del CIDI dichiarano, a tal proposito, che la parte-
cipazione dei genitori non risulta sempre accolta positivamente nelle scuole, 
configurandosi come conflittuale nel caso in cui l’insegnante viene messo in 
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discussione sul piano professionale. Nonostante il 43% degli insegnanti pre-
scolastici auspichi un coinvolgimento più attivo dei genitori nella scuola, più 
del 7% di questi, e in misura nettamente prevalente rispetto agli altri ordini, 
ammette che preferirebbe che i “genitori stessero fuori dalla scuola”. 
 
 
Fig.16. Tipo di relazione con i genitori auspicata dagli insegnanti intervistati, suddivisi 
per ordine di scuola (Fonte: CIDI, 2011) 
 
La criticità assunta dalla dimensione della relazione con i genitori nel seg-
mento prescolastico richiama l’opportunità di investire maggiormente a livello 
di qualificazione e potenziamento delle competenze relazionali con interlocu-
tori e soggetti extrascolastici, per migliorare la gestione della comunicazione, 
l’interpretazione dei bisogni e la valutazione delle situazioni, al fine di ridurre 
la conflittualità e pervenire all’elaborazione di strategie comuni ed efficaci. 
Gli interrogativi emergenti circa l’esercizio delle competenze professio-
nali di tipo relazionale, di tipo interprofessionale (di collegialità ristretta e di 
team docente) che intraprofessionale (con famiglie/genitori, ecc.) sollecitano 
alcune direzioni ben specifiche di ricerca educativa. Com’è possibile favorire 
la costruzione e l’attivazione di competenze professionali di relazione colla-
borativa e quali sono le condizioni/vincoli/opportunità a cui sottostanno? E 
che dimensione assumono entro la formazione docente e in particolare nello 
sviluppo professionale continuo? E in che modo l’approccio delle capacita-
zioni, intesa come possibilità/capacità di cogliere le opportunità più proficue 
alla realizzazione dei propri obiettivi, può contribuire al miglioramento delle 
competenze professionali? 
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Lo sviluppo professionale in senso capacitativo costituisce un’ opportu-
nità concreta per supportare l’esercizio delle competenze relazionali di tipo 
sia intraprofessionale che interprofessionale, al fine di raggiungere migliori 
livelli di emancipazione e negoziazione democratica di valori e pratiche con-
divise. Da un lato, va riservato un supporto reale alla relazione interprofes-
sionale di tipo collegiale, di sostegno alla comunicazione e collaborazione 
reciproca nel team docente57; dall’altro lato, è necessario agire sulla capaci-
tazione delle competenze di coinvolgimento e partecipazione a livello locale 
con famiglie, associazioni e realtà del territorio per costruire una comunità 
educativa di responsabilità sociale e collettiva58. 
A livello di comunità locale, intesa come relazione professionale allar-
gata, il livello prescolastico è quello su cui, più di altri, ricadono le conse-
guenze dei cambiamenti sociali e famigliari, provocando una tensione tra 
istanze di tipo custodialistico-assistenziale, educativo e/o di tipo efficienti-
stico-prestazionale sui risultati scolastici. Questo richiama il personale edu-
cativo all’adeguamento delle competenze relazionali allargate per costruire 
un discorso educativo con quegli interlocutori sociali che, fino a poco tempo 
prima, risultavano estranei ai contesti educativi (enti, associazioni, volonta-
riato, autorità locali). Gli insegnanti sono chiamati ad incoraggiare e soste-
nere il dialogo e il confronto intersoggettivo tra insegnanti, famiglie e comu-
nità locale nel loro complesso, riconducendo le energie collettive alla tutela 
 
57 A livello di collegialità di team, i report europei segnalano come gli insegnanti che di-
mostrano una maggiore tendenza a collaborare con altri insegnanti sono quelli che hanno par-
tecipato ad attività di sviluppo professionale continuo svolte sottoforma di “apprendimento 
attivo” (COM-Eurydice, 2016). Pertanto, un’attività di formazione continua che miri a soste-
nere realmente la collegialità e la relazione interprofessionale per migliorare la pratica docente 
dovrebbe dapprima concentrarsi sulla ricognizione delle risorse disponibili, in termini di com-
petenze possedute, e quindi concentrarsi sulla predisposizione e formulazione di opportunità 
per la loro attivazione, coltivando forme e modalità di tipo collaborativo e collegiale a sup-
porto della capacitazione sociale. 
58  Alcuni ricercatori neozelandesi (Dalli, 2006) condussero alcune interviste con un 
gruppo di insegnanti prescolastici per indagare la loro percezione rispetto alle caratteristiche 
prevalenti nella professionalità prescolastica. In primo luogo si chiedeva loro di costruire una 
lista delle caratteristiche che si aspettavano di trovare in insegnanti “professionisti/e” (livello 
di autopercezione delle competenze rilevanti); in secondo luogo, si chiedeva agli insegnanti 
di descrivere quali comportamenti, tra quelli che si costruiscono nelle relazioni di lavoro 
avrebbero definito come professionali (autopercezione delle competenze attese); in terzo 
luogo, si chiedeva loro di esplicitare eventuali commenti e/o riflessioni. Dalle risposte fornite, 
emersero tre macrotipologie di caratteristiche professionali, tra cui le relazioni collaborative, 
che venivano a loro volta scandite in ulteriori suddivisioni interne. La ricerca, oltre ad eviden-
ziare il valore dell’autovalutazione delle competenze effettuata dai diretti interessati (gli inse-
gnanti), tende a confermare la preminenza assunta dalla dimensione relazionale e collabora-
tiva a riferimento della professionalità prescolastica, e la sua tendente problematizzazione in 
termini di adeguamento delle competenze. 
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di dimensioni etico-sociali e pedagogiche in prospettiva capacitativa dei con-
testi sociali in senso educativo. 
Lo sviluppo di competenze relazionali, organizzative e progettuali speci-
fiche con gli interlocutori allargati permette di convalidare la professionalità 
prescolastica in senso socio-relazionale, facendole assumere una funzione di 
regolazione delle sollecitazioni esterne e di mediazione rispetto alle istanze 
sociali. Contrariamente agli indirizzi prevalenti delle politiche educative, è a 
questo livello che andrebbero concentrate le risorse maggiori, anzi ché desti-
narle ai livelli secondari, dal momento che i servizi prescolastici costitui-
scono: i. il momento di primo contatto di famiglie e interlocutori locali con 
il sistema scolastico ed educativo, che va adeguatamente curato in funzione 
dei livelli successivi; ii. un ambito cruciale di inclusione sociale, per gli 
obiettivi dichiarati di lotta allo svantaggio socio-educativo e all’abbandono 
scolastico, in ragione della loro stretta interdipendenza con la dimensione 
famigliare e locale; iii. un ambito privilegiato di riduzione delle disugua-
glianze, per favorire pratiche democratiche di negoziazione sociale e cittadi-
nanza attiva, come prescritti nell’ambito di Europa 2020. 
La stretta interconnessione che i contesti prescolastici mantengono nella 
comunità locale consente di agire alla radice del problema, che è di natura 
sociale prima ancora che educativa. Il livello prescolastico permette di strut-
turare una forma specifica di intervento sui presupposti sociali a sostegno del 
miglioramento individuale. Questo si sostanzia nella costruzione di una ri-
sposta educativa specifica nei confronti di quei contesti disagiati o svantag-
giati, che in qualità di condizioni incapacitanti, impedirebbero di cogliere 
appieno le opportunità di tipo scolastico. Questo consente di ridare slancio e 
consistenza agli investimenti adottati a livello prescolastico, che perseguono 
i medesimi obiettivi di qualificazione degli apprendimenti e dei risultati eco-
nomici, e di restituire una nuova dignità alle politiche sui sistemi dell’istru-
zione e formazione. 
 
 
2.5.3.2. SP come processo 
 
Quest’accezione dello sviluppo professionale implica il considerare la 
questione fondamentale delle caratteristiche di contenuto dei percorsi di SP 
e della loro ricaduta effettiva nella pratica professionale. I ricercatori tendono 
a sottolineare che i vantaggi in termini di sviluppo effettivo delle professio-
nalità dipendono non solo dalla qualità dei programmi, ma anche dalla mi-
sura in cui costituiscono patrimonio professionale effettivamente spendibile 
nei contesti educativi (Mizell, 2010, p. 7). 
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Come già segnalato, i cambiamenti socio-culturali e la conseguente ri-
chiesta di adeguamento della professionalità esigono, oltre all’acquisizione 
di nuove competenze (es. tecnologiche), lo sviluppo di un atteggiamento di 
rinnovamento e aggiornamento continuo delle stesse. In concreto, lo svi-
luppo professionale docente si esprimerebbe, oggigiorno, più nella parteci-
pazione consapevole a progetti di ricerca, gruppi di miglioramento, attività 
di riflessione guidata nei diversi momenti della vita professionale. I disposi-
tivi istituzionali a supporto dello sviluppo professionale vengono collegati 
alla disponibilità di forme di partecipazione e collaborazione con le famiglie, 
inteso come esercizio di corresponsabilità educativa, al supporto dei respon-
sabili locali della formazione e delle istituzioni pubbliche di ricaduta civile e 
sociale, che investono il miglioramento della società nel suo complesso. 
Queste dimensioni di tipo non formale e informale caratterizzano in modo 
specifico l’SP, mentre non risultano così centrali nelle fasi di formazione 
iniziale. Entro la formazione continua, esse diventano il nodo centrale di tutto 
il processo di adattamento e riadattamento personale, che risulta adesso an-
cora più rilevante, in relazione alla rapidità con cui i cambiamenti si manife-
stano nella società contemporanea. 
La formazione continua deve cioè puntare sui processi con cui si costrui-
scono nuove competenze, dal momento che quelle raggiunte diverranno pre-
sto obsolete, e solo la qualità dei processi potrà assicurare di raggiungerne 
altre altrettanto valide. Lo sviluppo professionale, inteso più ampiamente 
come un complesso di “attività che maturano le competenze, la conoscenza, 
l’esperienza e altre caratteristiche dell’individuo” (OECD-TALIS, 2009c), 
arriva a coincidere con: i. la stretta interdipendenza tra livello personale e 
professionale; ii. un coinvolgimento che dura lungo tutto l’arco della carriera 
docente (e della vita umana); iii. la stretta correlazione tra competenze pro-
fessionali e processi da cui derivano.  
La qualità dello sviluppo professionale docente va dunque rintracciata 
nella qualità dei suoi processi. Il modello della formazione professionale per 
competenze rischia di concentrarsi solamente sulle evidenze dei comporta-
menti collegati al loro possesso ed esercizio. E un modello di sviluppo pro-
fessionale teso all’adeguamento e spendibilità delle competenze non sembre-
rebbe capace di stimolare i processi, che costituirebbero invece l’obiettivo 
reale, l’unico capace di qualificare la formazione come, essenzialmente, per-
manente. Secondo Sen (2000) ciò che qualifica lo sviluppo professionale 
continuo in senso capacitativo è l’attivazione di quei processi che mettono 
l’individuo nelle condizioni di capacitare le opportunità per il resto della sua 
carriera professionale, configurando cioè un ambito di spendibilità perma-
nente della formazione. 
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Un modello di formazione delle professionalità centrato sui processi at-
traverso i quali le competenze si costruiscono, si condividono e si sviluppano 
consentirebbe di abilitare il docente alla capacità di auto-determinazione 
delle stesse, conferendogli la capacit-azione permanente di provvedere auto-
nomamente al proprio sviluppo. Lo spostamento del focus sui processi im-
plica il concentrarsi sull’attivazione di tutte le condizioni, opportunità e mo-
dalità atte a sostenere lo sviluppo dei processi, il controllo dei risultati e la 
loro sperimentazione nella pratica professionale. 
Una formazione professionale capace di qualificare i processi determina 
l’abilitazione della professionalità nei confronti della gestione della comples-
sità, che significa metterla in grado di contribuire anche in senso gestionale 
e organizzativo allargato, in ambito scolastico ed extrascolastico. Questo tipo 
di conquista rappresenta l’evidenza più tangibile di uno sviluppo professio-
nale di qualità, dal momento che determina: 
 uno sviluppo spendibile su più piani e livelli, non solo in contesti di-
dattico-educativi ma anche allargati, definendo un nuovo orizzonte di 
sviluppo umano, personale e professionale; 
 uno sviluppo capace di auto-alimentare se stesso, attivare le opportu-
nità disponibili nei contesti e coltivare una crescita costante e perma-
nente, in senso lifelong-lifedeep learning (Baldacci, 2016).  
In coerenza con il Report OECD Educationat a Glance (OECD-EAG, 
2014a) che suggerisce l’introduzione nella professionalità docente di meto-
dologie scientificamente fondate, lo sviluppo professionale dovrebbe puntare 
allo sviluppo di processi analoghi a quelli della metodologia di ricerca scien-
tifica (che tra l’altro costituiscono già la base delle attività di progettazione e 
programmazione didattico-educativa). Lo sviluppo di metodologie capaci di 
sperimentare i metodi della ricerca entro i contesti professionali permette di 
sperimentare l’applicazione di strumenti riconosciuti come scientificamente 
validi, oltre che determinare un ambito di orientamento al risultato. Inoltre, 
l’utilizzo di metodi scientifici rappresenta anche un’opportunità di capacita-
zione dell’azione individuale perché richiama la progettualità personale ai 
processi di form-azione della scelta (Sen, 2000) sulla base di evidenze empi-
riche, intese come dati di realtà. 
Questo nuovo modo di guardare allo sviluppo professionale stimola un 
cambiamento di paradigma in senso pedagogico: il suo significato sfugge 
dalle rigide interpretazioni tassonomiche per contemplare possibilità più 
estese e creative, che vanno riconosciute a tutti i livelli e in tutti gli ambiti. 
Lo sviluppo professionale diventa tutto ciò che soddisfa il requisito di qualità 
dei processi con cui si raggiungono e si esprimono determinate competenze 
professionali. Questo nuovo significato associato allo sviluppo professionale 
richiama la necessità di puntare sulla sua condivisione e socializzazione a 
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tutti i livelli: nei confronti dei docenti, esso consente di scardinare definiti-
vamente la sua interpretazione univoca in termini di aggiornamento profes-
sionale; nei confronti della società nel suo complesso, permette di introdurre 
una nuova sensibilità che guarda alla formazione prima di tutto a livello per-
sonale, e poi alle sue ricadute di miglioramento professionale. 
 
 
2.5.3.3. SP come capacitazione 
 
Abbiamo visto come la più recente definizione dello sviluppo professio-
nale miri a sottrarlo dall’identificazione esclusiva con il servizio formale e/o 
la carriera professionale, considerandolo piuttosto come una dimensione am-
pia ed estensiva, che si articola in un complesso sistematico di esperienze 
diversificate, di valenza polisemantica. La capacità di ricondurre tale molte-
plicità, entro la pratica lavorativa, ad un orizzonte di significazione personale 
definisce il valore dell’esperienza in termini di sviluppo professionale in 
chiave capacitativa (Costa, 2012).  
La recente affermazione teorica dell’approccio delle capacitazionio o ca-
pability approach, (CA) (Sen, 2000; Nussbaum, 2012) e la sua applicabilità 
a temi di tipo pedagogico contribuisce a qualificare meglio il discorso dello 
sviluppo professionale, distanziandolo da approcci tradizionali. Gli approcci 
teorici e scientifici contemporanei rivalutano la dimensione della scelta e 
della coerenza personale entro i percorsi di formazione professionale. Questo 
contrasta con i modelli tradizionali per competenze, che tendono invece a 
ricondurre le pratiche professionali e il loro valore ad un ambito di confor-
mità rispetto ad indicatori di efficienza ed efficacia prestabiliti. Una profes-
sionalità come quella attuale, che si misura con contesti in continua evolu-
zione, e il suo sviluppo, tende a rifuggire interpretazioni tassonomiche e stan-
dardizzate, come quelli rivolti alla certificazione e valutazione delle compe-
tenze, per accogliere dimensioni processuali e allargate entro cui l’azione si 
forma, definendo man mano la sua qualità, a reale qualificazione della pro-
fessionalità. 
La capacitazone dello sviluppo professionale coincide con la possibilità 
per l’insegnante di cogliere quelle opportunità che consentono di fare della 
propria vita di docente, nella scuola e con i colleghi, una comunità di appren-
dimento che si avvalga di pratica, esperienza e ricerca, per creare nuovi oriz-
zonti di emancipazione e umanizzazione, sia personale che professionale. In 
altri termini, l’approccio delle capacitazioni guarda allo sviluppo professio-
nale come la possibilità per l’insegnante di valorizzare la propria libertà di 
agency (Sen, 2000) in tutti i processi lavorativi, professionali e personali che 
risultano coerenti con la propria progettualità personale. 
166 
Lo sviluppo professionale docente di capacitazione individuale consta di: 
i. la capacità di decidere e stabilire i propri obiettivi di sviluppo; 
ii. trasformarli e rivederli in funzione dei processi attivati e dei cambia-
menti intervenuti; 
iii. rendere lo sviluppo capace di influire realmente sulle pratiche in senso 
innovativo e trasformativo. 
 
La capacitazione dello sviluppo, come crescita sociale, coincide qui con 
azioni di negoziazione e partecipazione democratica alle decisioni di ricaduta 
collettiva, per la costruzione congiunta di nuove modalità e pratiche coope-
rative, che consentano di sviluppare nuovi approcci capaci di coniugare 
aspetti etico-valoriali e relazionali, ed al contempo intervenire in modo effi-
cace sulla risoluzione dei problemi formali. La capacitazione dello sviluppo, 
come crescita personale e professionale, non coincide con l’accumulo e 
l’esercizio di competenze sempre più complesse e raffinate, bensì con una 
prospettiva di allargamento dell’orizzonte personale, per l’emancipazione in-
dividuale: questo consiste nella libertà/capacità di immaginare nuove strade, 
praticare scelte in modo autonomo, progettare nuovi percorsi di realizza-
zione, e sperimentare modalità e pratiche inedite e/o creative. 
Lo sviluppo professionale docente di capacitazione sociale coinvolge e va-
lorizza il complesso dei mondi di vita con cui l’individuo interagisce, ricono-
sciuti e apprezzati quale fonte di apprendimento e rielaborazione continua. 
Quest’approccio convalida la formatività dei contesti d’apprendimento allar-
gati di tipo informale, non ché il loro potere di modulazione di quelli formali 
(Margiotta, 2015, p. 58-69). 
 
 
2.6. Attivazione, processi, relazioni 
 
Il presente capitolo ha permesso di accertare la centralità assunta dalla 
dimensione dello sviluppo professionale docente, e descrivere la tendenza 
politica, tutt’ora prevalente, a mantenere un’interpretazione della professio-
nalità docente ancorata ai riferimenti tradizionali per competenze. 
L’indagine comparativa delle politiche formative sulla professionalità 
prescolastica a livello nazionale ed internazionale ha evidenziato la preva-
lente polarizzazione della definizione della professionalità dell’insegnante 
prescolastico su modelli di competenze di tipo tecnico e specialistico (pro-
gettazione; didattica; valutazione), ritenute come le più efficaci per la quali-
ficazione della professionalità educativa. Questi modelli, tuttavia, sono frutto 
di un sistema che incontrava certi bisogni ed esigenze anche economiche: 
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cambiando il contesto di fondo, diventano necessarie professionalità coe-
renti, capaci di misurarsi con i cambiamenti e le trasformazioni socio-cultu-
rali ed economiche in atto nella società contemporanea. 
La centralità politica dei profili per competenze a descrizione della pro-
fessionalità docente (e la loro pretesa esaustività in senso esplicativo e pre-
dittivo) pone al centro la questione dell’efficacia di tali approcci per la sua 
reale qualificazione. Invece, le nuove dimensioni richieste ad integrazione 
della professionalità – atteggiamenti di rinnovamento e aggiornamento con-
tinui, disponibilità al cambiamento, capacità di elaborazione e formulazione 
di nuovi approcci e strategie risolutive ai problemi, approcci professionali 
centrati sulla ricerca e la sperimentazione, creazione di nuove pratiche di 
confronto riflessivo ed intersoggettivo, l’integrazione dei contesti d’appren-
dimento allargati ed informali con quelli formali – richiamano innanzitutto: 
i. capacità di attivazione e mobilitazione personale; ii. capacità di scelta e 
definizione degli obiettivi personali (Sen, 2000); iii. capacitazione delle di-
mensioni di conversione per il loro perseguimento (Nussbaum, 2012). 
La professionalità oggi richiama la formazione di tre priorità: 
 formazione ai PROCESSI (che coinvolgono le competenze): la pro-
fessionalità risulta oggi definita da un insieme di conoscenze, pratiche 
e valori che si formano nell’interazione costante dei contesti sociali in 
continua evoluzione. Questo contrasta con una condizione statica di 
esercizio della professionalità intesa come expertise professionale 
(Trinchero, 2012); 
 formazione all’ATTIVAZIONE e mobilitazione personale in funzione 
dell’autodeterminazione degli obiettivi e del loro perseguimento 
(coinvolgendo, cioè, le competenze). Questo contrasta con la confor-
mità/fedeltà a procedure standardizzate, definite su obiettivi eterode-
terminati; 
 formazione alla RELAZIONE, intesa come partecipazione e negozia-
zione democratica dall’ampia connotazione politica, per la qualifica-
zione della comunità d’apprendimento in senso allargato. Questo con-
trasta con il valore associato alla norma, intesa quale modello univer-
salistico e prescrittivo di validità generale (Lazzari, 2012). 
 
Le priorità della formazione, così definite, segnalano la ribalta di nuovi 
approcci, volti ad integrare gli indicatori per competenze con altri capaci di 
rendere il valore della progettualità e della formazione dell’azione personale. 
Questo significa, prima di tutto, che il docente va supportato e sostenuto a 
valorizzare la sua libertà/capacità di autodeterminazione all’interno della 
propria progettualità, che va rivolta in senso umanizzante, e quindi ri-perso-
nalizzante sulla professionalità. In altri termini, la persona diventa agente 
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consapevole e responsabile della form-azione della propria azione, e quindi 
della propria professionalità. Quindi, il primo requisito della capacitazione 
dello sviluppo riguarda la dimensione della SCELTA. 
In seconda battuta, gli approcci introdotti richiedono lo spostamento di 
focus dai risultati ai processi, che sono negoziati e partecipati, e quindi attri-
buiscono valore ai contesti entro i quali avvengono. Questo implica il rico-
noscimento di un nuovo valore al contesto, inteso non come luogo dell’edu-
cazione ma come leva di relazioni generative e creative, a potenziamento 
dell’azione individuale. Quindi, il secondo requisito della capacitazione 
dello sviluppo riguarda la dimensione dell’attivazione dei contesti intesi 
come RELAZIONI. 
Ancora, l’approccio capacitativo allo sviluppo indica come la capacita-
zione individuale e quella sociale sarebbero, dati i presupposti, intrinseca-
mente interdipendenti. La professionalità docente non va isolata scollegan-
dola da altre/i, ma sostenuta nel suo sviluppo perseguendo forme di integra-
zione tra la dimensione della realizzazione e quella della partecipazione so-
ciale, tramite la negoziazione democratica di valori e significati. Quindi, il 
terzo requisito della capacitazione dello sviluppo riguarda la dimensione 
della PARTECIPAZIONE. 
Tale approccio di qualificazione della professionalità educativa permet-
terebbe, come dice Margiotta (2012b), di affermare una nuova relazione edu-
cativa, fondata su principi di attivazione della crescita in senso lifelong lear-
ning, che permette di fondare: 
- la centralità del PROGETTO INDIVIDUALE DI SVILUPPO; 
- l’importanza di uno sviluppo collegato ai CONTESTI; 
- un nuovo senso di PARTECIPAZIONE ALLARGATA. 
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3.1. La capacitazione nella professionalità docente 
 
I primi capitoli hanno affrontato l’analisi delle politiche educative e forma-
tive sulla professionalità insegnante a livello nazionale e internazionale, per 
giungere ad esplorare le politiche sulla professionalità prescolastica e il rispet-
tivo sviluppo professionale. Da qui si è giunti a individuare il profilo profes-
sionale dell’insegnante di scuola dell’infanzia secondo la definizione su mo-
delli di competenze. Il confronto sistematico tra le prospettive politiche di for-
mazione e qualificazione professionale, e i risultati di indagini sulle condizioni 
della professionalità prescolastica contemporanea conduce ad interrogarsi su 
quali siano oggi le peculiarità distintive dello sviluppo professionale, in termini 
di formazione continua e apprendimento permanente, volte ad una corretta de-
finizione del profilo docente e delle sue caratteristiche distintive. 
Le conclusioni del capitolo 2 hanno contribuito a delineare come una poli-
tica di investimento sulla formazione professionale centrata unicamente su 
modelli di competenze e sulla loro acquisizione/esercizio nella pratica risulti 
inadeguata a rispondere all’evoluzione delle esigenze dei contesti (educativi e 
professionali) contemporanei, senza integrarla con altri approcci più estensivi 
centrati sull’azione e sul processo entro cui le competenze risultano coinvolte. 
Diventa necessario approfondire dimensioni di scelta e realizzazione perso-
nale, valorizzando le relazioni e i processi partecipativi a loro supporto. 
Infatti, gli approcci prevalenti si dimostrano critici nei confronti della na-
tura eterodeterminata delle competenze come indicatori standardizzati di ma-
trice prestazionale (Mayo, 2013), e della loro capacità effettiva di mobilitare 
azioni concrete come “saperi in azione” (Alessandrini, 2007, Alessandrini e 
Pignalberi, 2012; Cambi, 2004; Wenger, 2006). Le condizioni che qualificano 
la professionalità educativa (CoRe, 2011) non risultano più raggiungibili solo 
tramite l’acquisizione e l’integrazione delle competenze, che non costituiscono 
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di per sé un indicatore esausitivo e predittivo sull’efficacia dell’azione eserci-
tata. All’opposto, la correlazione tra risorse di competenza e qualità 
dell’azione non appare data in termini diretti, né sufficientemente indagata. 
La riduttività di un approccio alla professionalità per sole competenze 
(Mayo, 2013; Urban et al., 2011; Lazzari, 2012; Costa, 2012, 2014; Mar-
giotta, 2012b, 2015) porta ad individuare nel paradigma della capacitazione 
il dispositivo capace di qualificare realmente l’agency professionale e lo svi-
luppo continuo della professionalità docente. Le componenti cui ci riferiamo 
sono quelle connesse alla libertà di agency (Sen, 2000), ovvero alla possibi-
lità di scegliere e compiere azioni direzionate al raggiungimento del funzio-
namento prescelto (Sen, 2000; Nussbaum, 2002, 2012). 
Il paradigma della capacitazione introdotto da Sen (2000) e sviluppato da 
Nussbaum (2012) pone l’accento sul diritto/capacità dell’individuo di eser-
citare la propria libertà di perseguire gli obiettivi che si ritengono validi, at-
traverso la capacitazione delle opportunità più proficue per il loro consegui-
mento. L’attivazione capacitativa costituisce la chiave che permette all’indi-
viduo di richiamare le competenze acquisite entro una dimensione di attiva-
zione delle opportunità, per raggiungere gli obiettivi desiderati ed esprimere 
pienamente le risorse possedute. L’approccio delle capacitazioni rappresenta 
così la “chiave di volta” del modello, capace di coniugare aspirazioni e diritto 
individuale con l’esigenza di adattamento ai contesti, fondando una nuova 
visione dinamica ed evolutiva dello sviluppo professionale. 
La ricerca che andremo ad introdurre mira ad approfondire il senso della 
formazione continua in termini di learnfare (Margiotta, 2012a, 2012b; Costa, 
2012), che diventa qui “diritto all’apprendimento”, inteso più propriamente 
come “diritto allo sviluppo” di tutte le disposizioni e risorse personali atte a 
sostenere la propria realizzazione individuale, personale e professionale in-
sieme. Prendendo a riferimento le teorie della capacitazione e dei funziona-
menti “essenziali” (Nussbaum e Sen, 1993; Sen, 2000; Nussbaum, 2001, 
2012), gli approcci riflessivi prescelti (Habermas 1986; Mezirow, 2003; 
Schön, 1993) e la dimensione dell’empowerment (Rowlands, 1997; Alsop, 
Bertelsen e Holland, 2006; Alkire e Ibrahim, 2007), andremo a definire la strut-
tura e gli obiettivi della ricerca sullo sviluppo professionale degli insegnanti. 
 
 
3.1.1. Sviluppo come libertà/capacità 
 
L’unità di analisi proposta per l’identificazione dello sviluppo si fonda 
sulla distinzione tra funzionamenti (functionings) e capacitazioni (capabili-
ties). Sen (2000) descrive i funzionamenti come stati di essere o di fare cui 
gli individui attribuiscono valore (ad esempio, essere adeguatamente nutriti, 
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non soffrire malattie evitabili, ecc.), mentre le capacitazioni si riferiscono 
agli insiemi di combinazioni alternative dei funzionamenti possibili, intesi 
come opportunità di scelta tra opzioni differenti, che una persona è in grado 
di realizzare. La differenza, all’interno dell’esercizio di funzionamento, tra 
chi possiede o meno un “insieme di capacitazioni” viene chiarito da Sen 
nell’esempio seguente: «Un benestante che digiuni [...] può anche funzio-
nare, sul piano dell’alimentazione, allo stesso modo di un indigente costretto 
a fare la fame, ma il primo ha un “insieme di capacitazioni” diverso da 
quello del secondo (l’uno può decidere di mangiar bene e nutrirsi adegua-
tamente, l’altro non può) » (Sen, 2000, p. 79). 
 
L’approccio di Sen. L’approccio delle capacitazioni può guardare sia ai 
funzionamenti realizzati sia all’insieme delle alternative a disposizione, a se-
conda che ci si voglia focalizzare sulle cose che una persona fa o su quelle 
che è libera di fare. È, però, preferibile, secondo Sen, concentrarsi su queste 
ultime, dal momento che: «È possibile dare importanza anche al fatto di 
avere occasioni che non vengono colte; anzi, è naturale muoversi in questa 
direzione, se il processo attraverso il quale vengono generati gli esiti ha un 
suo significato» (Sen, 2000, p. 80). Infatti il funzionamento, nel suo manife-
starsi, nulla ci dice rispetto al processo che ha portato al suo conseguimento: 
ma è in esso che possiamo ritrovare il nucleo della libertà/capacità esercitata 
o meno, e quindi dell’esistenza di capacitazioni come “opzioni d’azione” dif-
ferenti. Osserva Sen: «... mentre la combinazione dei funzionamenti effettivi 
di una persona rispecchia la sua riuscita reale, l’insieme delle capacitazioni 
rappresenta la sua libertà di riuscire, le combinazioni alternative di funzio-
namenti tra cui essa può scegliere» (Sen, 2000, p. 80). 
Affrontare la questione dello sviluppo all’interno di una prospettiva di 
functionings e capabilities significa prima di tutto considerare il cambia-
mento di paradigma introdotto dalla prospettiva dell’agency (Sen, 2000). Sen 
propone una definizione del significato di agency in termini di libertà 
d’azione. Egli ritiene che la “libertà di agency” di una persona si riferisce a 
ciò che questa persona è libera di fare e acquisire nel perseguimento di obiet-
tivi e valori che reputa importanti. L’aspetto o dimensione di agency di una 
persona non può essere compreso senza tenere conto dei suoi scopi, obiettivi, 
rapporti, obblighi e, in senso lato, della sua concezione del bene. Mentre la 
libertà di benessere rappresenta la libertà di acquisire qualcosa in termini, 
appunto, di benessere, l’idea a fondamento della libertà di agency acquista 
un carattere più generale, per ché slegata dal riferimento a qualche partico-
lare scopo o finalità. La libertà di agency è libertà di acquisire qualsiasi cosa 
la persona agente decida di acquisire, ed è quindi una libertà sostanziale e 
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non solo formale1. L’allargamento del set delle opzioni (o, preferenze) pos-
sibili determina le condizioni per l’esercizio di “libertà di conseguire”, che 
consente all’individuo la piena espressione delle sue capacità. La messa a 
disposizione di differenti vettori di capacitazione consente all’azione indivi-
duale di esprimersi nella libertà di auto-determinazione dei suoi personali 
spazi di realizzazione2. La condizionalità aperta rende la natura della libertà 
di agency del tutto differente da quella della libertà di benessere, che è mirata 
a qualche particolare obiettivo e valuta, di conseguenza, le opportunità in 
funzione del loro raggiungimento (Sen, 2000, p. 203-204). 
Il concetto di agency presuppone che dalla mera focalizzazione sui risul-
tati (efficacia/efficienza educativa) si passi ad una centrata sui fini (agentività 
e libertà sostanziale), che gli individui cercano di raggiungere convertendo 
le proprie risorse in realizzazioni di funzionamenti esistenziali (Costa, 2012). 
Secondo tale concetto, lo sviluppo professionale assume un significato in 
termini capacitativi, dal momento che la formazione e le risorse di attiva-
zione a cui un insegnante può accedere vengono intese a potenziamento della 
capacitazione individuale, anzi ché in funzione del raggiungimento di risul-
tati attesi, o esternamente definiti. Tale prospettiva riqualifica la competenza 
coinvolgendola quale fattore di conversione all’interno del processo che tra-
sforma la libertà di agire in libertà sostanziale di realizzare i funzionamenti, 
personali e professionali, prescelti. 
 
1 Sen collega il concetto di libertà sostanziale alla distinzione tra libertà di agire e libertà 
di conseguire (Sen 2000, p. 16). La prima riferisce alla possibilità di scegliere liberamente il 
corso della propria azione, senza interferenze esterne. La libertà di conseguire, invece, rap-
presenta la «libertà complessiva di realizzare ciò che reputiamo importante» (Sen 2000, p. 
46), ovvero la libertà sostanziale di raggiungere realmente e concretamente gli obiettivi pre-
scelti. Il concetto appare pertanto collegato alla capacità di esprimere i propri desideri, attitu-
dini e aspirazioni nei termini di funzionamenti. La possibilità/opportunità di intraprendere un 
corso d’azione diretto a obiettivi di realizzazione autentica dei funzionamenti prescelti de-
scrive il processo insito nel concetto di “libertà di conseguire”. Questo concetto può essere 
associato a quello di “libertà positiva” (o “libertà di”), intesa come possibilità di fare effetti-
vamente ciò che si ritiene importante, mentre il primo descrive il solo concetto di libertà ne-
gativa (come “libertà da”) (Berlin, 1958), inteso cioè quale assenza di impedimenti. Il con-
cetto di libertà di conseguire come “libertà di” implica dunque la sua identificazione come 
possibilità di fare effettivamente ciò che si ritiene importante, il che racchiude sia l’aspetto 
negativo dell’assenza di impedimenti che quello positivo di possesso ed esercizio delle capa-
cità di riuscirvi, attraverso l’attivazione di scelte alternative nel corso dell’azione. Pertanto, 
appare opportuno concentrarsi più sull’esistenza di un ampio set di alternative possibili a di-
sposizione, e sulla loro capacità di determinare la struttura dei significati e la costruzione delle 
preferenze individuali (Sen, 2000, p. 38), che sulla rimozione di ostacoli e vincoli oggettivi. 
2 La teoria dell’azione di Sen situa il rapporto tra condizioni dell’azione, formazione delle 
preferenze e processo di scelta che determina la capacità individuale di trasformare il bene 
posseduto in funzionamento effettivo, anziché concentrarsi sul solo rapporto che lega la pro-
prietà di un determinato bene alla realizzazione dello stato di benessere. 
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Sen collega il concetto di libertà di agency a quello di sviluppo, che a sua 
volta si collega al concetto della libertà sostanziale «… di scegliersi una vita 
cui, a ragion veduta, si dà valore» (Sen, 2000, p. 44). La capacità di scegliere 
la vita che si desidera assume il valore di criterio in base al quale valutare gli 
assetti politico-sociali e orientare le politiche pubbliche. Le libertà sostanziali 
degli individui, dice Sen, sono collegate alle opportunità di partecipazione po-
litica, di accesso all’istruzione pubblica e alle cure sanitarie, che non possono 
essere subordinate allo sviluppo economico e/o interpretate solamente nella 
loro capacità di contribuire alla crescita del PIL (cfr. capitolo 1). La garanzia 
di poter disporre di condizioni favorevoli all’esercizio della libertà sono parti 
essenziali e costitutive dello sviluppo, poi ché segnalano la sua capacità di rag-
giungere chi è escluso dall’accesso a risorse ed opportunità. 
Questo discorso di significazione sociale della capacitazione individuale 
può essere agevolmente trasposto sul piano dello sviluppo professionale do-
cente, poi ché la libertà di sviluppo professionale di un insegnante si sostan-
zia nella possibilità di scegliere tra diverse opzioni disponibili, non ché nella 
possibilità di realizzarle, agendo per il loro conseguimento. Analogamente 
alla questione dell’incremento del PIL (cfr. capitolo 1 e 2), il discorso della 
validità dei percorsi di formazione professionale non va subordinato alla 
priorità di esigenze economiche, e alla prevalenza di dimensioni efficienti-
stiche e strumentali (con la loro, corrispettiva, visione fideistica delle com-
petenze professionali), ma va ricondotto ad un orizzonte di progettualità e 
sviluppo personale. 
 
L’approccio di Nussbaum. Secondo Nussbaum (2001, 2012), l’individuo 
dispone prima di tutto di capacità di base, come risorse innate di dotazione 
personale, che vengono associate ad uno stato quale “bisogno di funziona-
mento”, precedente alla formazione delle capacità interne. L’educazione, in-
tesa in senso tradizionale, andrebbe a combaciare con il concetto di sviluppo 
di capacità interne, che tuttavia non costituiscono il livello più alto di svi-
luppo a cui una persona può aspirare, per ché devono intervenire fattori am-
bientali, esperienziali e situazionali capaci di innescare capacità rielaborative 
ed interpretative di ordine superiore, gradi di consapevolezza e autonomia 
maggiori, per avviare allo sviluppo delle “capacità combinate”. Queste altro 
non sono che realizzazioni superiori della libertà sostanziale di scegliere e 
conseguire combinazioni alternative di funzionamenti, che per alcuni arrive-
rebbero a coincidere con il concetto stesso di “libertà sostanziale”. Nussbaum 
chiarisce il rapporto tra capacità interne e capacità combinate nel modo se-
guente: «… le caratteristiche di una persona (i tratti personali, le capacità 
intellettuali ed emotive, lo stato di salute e di tonicità del corpo, gli insegna-
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menti interiorizzati, le capacità di percezione e di movimento) sono forte-
mente rilevanti per le sue “capacità combinate”, ma bisogna distinguerle 
dalle capacità combinate stesse, di cui rappresentano soltanto una parte. 
Chiamo questi stati della persona (non fissi, bensì fluidi e dinamici) “capa-
cità interne”. Tali capacità interne devono essere distinte da quanto è in-
nato: esse sono caratteristiche e abilità acquisite o sviluppate, nella maggior 
parte dei casi, in interazione con l’ambiente sociale, economico, familiare e 
politico» (Nussbaum, 2001, p. 68). 
Capacità di scelta e libertà sostanziale dunque dipenderebbero in qualche 
misura dai gradi di sviluppo delle capacità precedenti. Le capacità in senso 
nussbaumiano richiedono di essere coinvolte in processi di sviluppo di tipo 
espansivo-ricorsivo, di combinazione tra fattori interni ed esterni di carattere 
ambientale (come l’istruzione formale). È tuttavia l’interazione con fattori di 
conversione di tipo politico, sociale, culturale ed economico che determina 
lo sviluppo delle capacità interne in capacità combinate, che esprimono un 
grado maggiore di libertà (di conseguire, secondo l’accezione seniana) in 
funzione della realizzazione dei funzionamenti. 
Le capacità combinate, proprio per la loro matrice “consustanziale” tra 
capacità interne e circostanze esterne, non possono essere confrontate con le 
capacità, nel senso con cui si intendono quelle di base o interne. Leggendo 
Nussbaum (2001; 2012), sembrerebbe che i fattori di conversione assumano 
un valore discriminante rispetto alla possibilità o meno di raggiungere pie-
namente i funzionamenti, che dipenderebbe non solo dalla bontà delle capa-
cità interne sviluppate, ma anche dalla qualità dei fattori di conversione che 
intervengono nelle capacità combinate, intesa come loro “capacità” di favo-
rire o meno i funzionamenti3. Quindi, non è sufficiente garantire il solo pos-
sesso delle capacità interne, ma anche impegnarsi per creare le condizioni 
esterne favorevoli ad un loro proficuo utilizzo: «... per garantire una capa-
cità a una certa persona non è sufficiente produrre stati interni di disponibi-
lità ad agire. È almeno altrettanto necessario predisporre l’ambiente mate-
riale e istituzionale in modo che le persone siano effettivamente in grado di 
funzionare. Dovremmo dunque andare al di là dell’attenzione specifica alla 
realizzazione di capacità interne, com’è tipico dell’istruzione, per focaliz-
zarci sulla capacitazione sociale delle opportunità di realizzare combina-
zioni alternative di funzionamenti» (Nussbaum, 2001, p. 108). 
 
3 Spiega a proposito Nussbaum che «... una donna che non è mutilata, ma che è vedova 
dall’infanzia ed a cui è stato proibito di risposarsi, ha la capacità interna, ma non la capacità 
combinata di espressione sessuale [...]. I cittadini di regimi non democratici e repressivi 
hanno la capacità interna, ma non la capacità combinata di esprimere pensiero e parola 
secondo le loro coscienze» (Nussbaum, 2001, p. 108). 
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L’approccio delle capacità di Nussbaum permette quindi di inquadrare 
la questione dello sviluppo professionale entro lo sviluppo individuale di 
capacità combinate. La teoria che s’intende qui introdurre riguarda il con-
cetto di formazione: la sua interpretazione quale acquisizione/adeguamento 
delle competenze, intendendole come capacità interne, non risulterebbe in 
realtà capace di “risolvere” lo sviluppo, dal momento che richiederebbe 
un’integrazione con la capacità di attivazione di opportunità e condizioni 
allargate a suo sostegno4. Solo queste, intese quali attivatori di facilitazione 
dell’azione, permetterebbero di raggiungere le capacità combinate, che tro-
veranno la loro massima espressione nell’effettiva capacità individuale di 
funzionare in accordo alla propria persona, ovvero di esercitare libertà so-
stanziale. 
 
I contributi degli autori permettono di chiarire il rapporto tra le capacità 
interne e l’azione per realizzarle, e la loro declinazione in termini di sviluppo 
professionale. L’obiettivo di raggiungimento del funzionamento dello svi-
luppo professionale, cioè, implicherebbe non solo la disponibilità delle con-
dizioni di capacitazione più favorevoli al suo conseguimento, ma anche l’esi-
stenza di capacità interne atte a sorreggere i processi capacitativi (che ab-
biamo interpretato in termini di competenze). 
Inoltre, l’attivazione capacitativa delle condizioni esterne richiede il coin-
volgimento a livello individuale per la costruzione delle opportunità. I fun-
zionamenti prescelti costituiscono di fatto un sottoinsieme di un universo più 
ampio di funzionamenti possibili (dove l’insieme è tanto più ampio quanto 
più aperta, e ricca di opportunità, è la società in cui l’individuo si trova). 
Potremmo definire lo spazio delle capacitazioni come l’insieme delle oppor-
tunità possibili da cui si estraggono in termini di funzionamenti ciò che in 
 
4 La differenza tra gli approcci di Sen e Nussbaum si situa proprio nel riconoscimento del 
ruolo che le capacità giocano sullo sviluppo. Per Nussbaum una capacità combinata, proprio 
per la sua natura di combinazione con le condizioni esterne, non può realizzarsi senza le ca-
pacità interne, mentre nel CA di Sen la capacitazione non preclude necessariamente l’esi-
stenza di capacità a suo fondamento. Dal momento che la capacità di utilizzare proficuamente 
le opportunità viene subordinato, di fatto, al possesso e all’esercizio di capacità interne, in 
Nussbaum assistiamo ad un restringimento della nozione non solo di capacitazione, ma anche 
di funzionamento. L’accezione di funzionamento è anche per Nussbaum ciò che un individuo 
è in grado di fare o di essere, ma il restringimento concettuale della nozione di capacità deter-
mina la possibilità che l’azione non esprima un funzionamento, nel caso cioè che sia priva di 
capacità effettiva. Esercitare una professione senza possedere la competenza circa i suoi con-
tenuti non costituirebbe, per Nussbaum, un funzionamento. E nemmeno può essere conside-
rato un funzionamento uno stato di cose che, pur riguardando l’individuo, non se ne rintraccia 
il suo contributo. 
176 
concreto, nella situazione specifica e secondo le sue preferenze e abilità, l’in-
dividuo sceglie di realizzare5. 
Quindi, non esiste alcuna possibilità di raggiungere concretamente il fun-
zionamento dello sviluppo professionale senza attivazione personale: la co-
struzione di processi incrementali in termini di consapevolezza/responsabi-
lità/partecipazione costituirebbe un presupposto indispensabile per la tradu-
zione delle capacità combinate in funzionamenti effettivi. 
L’approccio delle capacitazioni o CA, dunque, rintracciando nella capa-
cità/libertà personale la leva qualificante il processo di formazione della pro-
fessionalità, consente il superamento delle impostazioni performative asso-
ciate alle competenze: esso infatti amplia e integra i tradizionali approcci per 
competenze riconfigurandole entro un’ottica di mobilitazione delle risorse e 
condizioni strategiche per il perseguimento dei funzionamenti. Entro questo 
quadro di riferimento, anche l’attività lavorativa e professionale si svincola 
dalla sua matrice economico-produttiva per esprimere il suo valore di vi-
cenda tipicamente umana, oltre che occasione di autoformazione di assoluta 
rilevanza umanistica ed esistenziale, in cui «... la persona può vivere sé 
stessa in formazione e trasformazione, può farsi autrice di riscatto e libera-
zione, può guadagnare livelli più elevati i umanità e quindi può essere di più 
e meglio […]» (Rossi, 2011, p. 67). 
 
 
3.1.2. Empowerment, riflessività, funzionamento  
 
Secondo la definizione di Alkire (2005), l’empowerment può essere de-
finito come un incremento di più tipi di agency finalizzati al raggiungimento 
degli obiettivi. L’empowerment, definibile anche nei termini di potenzia-
mento/emancipazione/consapevolezza, corrisponde a tutto ciò che aumenta 
il potere del soggetto di imprimere direzionalità ed efficacia alla propria vo-
lontà. Rowlands (1997) sostiene che il principio-cardine dell’empowering 
individuale è da rintracciarsi nella partecipazione alle decisioni, includendo 
cioè il processo che porta le persone a percepirsi come capaci di decidere, e 
aventi titoli di decisionalità. Chambers (1993) definisce l’empowerment 
come la capacità delle persone di ottenere un maggiore controllo sulle deci-
sioni che influenzano la loro vita (cit. in Bartlett, 2004, p. 55). Da questo 
 
5 È evidente che lo spazio delle capacitazioni, sebbene appaia analiticamente distinto, ri-
sulta tuttavia empiricamente connesso alle pratiche di funzionamento. L’insieme dei funzio-
namenti in un certo senso opera come una “ricarica” continua dello spazio delle capacità. Tale 
convalida di matrice più pragmatica aggiunge un contributo di validazione normativa dello 
spazio e delle libertà che devono essere istituzionalmente non solo garantire al soggetto, ma 
anche supportate in termini di accessibilità e praticabilità effettiva. 
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punto di vista i docenti, da destinatari passivi di programmi stabiliti da deci-
sori politici a livello centrale6, diventano agenti responsabili, coinvolti nella 
co-costruzione del senso del loro sviluppo professionale, e della rivendica-
zione politica del suo significato. 
Alsop, Bertelsen e Holland (2006) collegano l’empowerment alla capa-
cità di compiere scelte efficaci, che si traduce sia nella capacità di selezionare 
le opzioni praticabili che di trasformarle in direzioni e risultati effettivi (Al-
sop et al., 2006, p. 10). L’espansione dell’agency viene correlata alla li-
bertà/capacità di esercitare tale agency fruttuosamente a livello sociale ed 
istituzionale, per cui rimanda la questione alla struttura delle opportunità, in-
tesa come pre-condizione sostanziale al suo esercizio. 
Questi approcci di definizione dell’empowerment costituiscono una 
sorta di “precursori” dell’azione capacitativa, e permettono di individuare 
degli indicatori di agency associati alla professionalità insegnante. Gli in-
dicatori sono: i. Autonomia di dominio specifico; ii. Controllo sulle deci-
sioni e sui risultati; iv. Controllo sul processo; v. Agire che determina cam-
biamento organizzativo; vi. Agire che modifica la professionalità. Invece, 
gli aspetti di agency associati alla professionalità insegnante in grado di 
descrivere il suo sviluppo si riferiscono a: partecipazione/autonomia/crea-
tività/curiosità/indipendenza/fiducia/consapevolezza/autorevolezza profes-
sionale/padronanza/adattamento/decisione/controllo/autoefficacia/informa-
zione/cambiamento organizzativo/sviluppo individuale (Urbani, 2016). 
L’approfondimento del concetto di empowerment permette di esprimere 
la qualità dell’agency professionale come capacità di “dare forma 
all’azione” in modo consapevole, per esercitare la libertà di perseguire gli 
obiettivi prescelti (“dar forma ai propri obiettivi”). L’agency infatti prevede: 
la formazione della capacità di scegliere i propri obiettivi e costruire i propri 
percorsi; attivare le opportunità più efficaci al loro perseguimento; avviare 
processi di capacitazione sociale delle opportunità come creazione delle di-
mensioni di conversione (es. relazionale) (Costa, 2012). 
 
Il coinvolgimento dei contesti d’apprendimento allargati nella capacita-
zione dello sviluppo personale e sociale richiama l’attivazione di dispositivi 
riflessivi, per la loro capacità di stimolare il ripensamento, l’elaborazione e ri-
 
6 Già Jackson nel 1994 aveva individuato l’empowering come quel processo che porta 
le persone a diventare consapevoli delle dinamiche di potere che condizionano l’agire la-
vorativo, a sviluppare abilità e competenze necessarie ad ottenere controllo sulla propria 
vita professionale, e sulle modalità del loro esercizio senza violare i diritti altrui, ma anzi 
supportandoli tramite un’azione collettiva a beneficio comune (Jackson, 1994, cit. in Row-
lands, 1997, p. 15). 
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modulazione di approcci e prospettive, contribuire a costruire nuova cono-
scenza, e per l’adattamento di pratiche ed interventi. Tuttavia, il suo valore 
essenziale ricade nella formazione di maggiori livelli di autonomia, consape-
volezza e responsabilità, sulla base dei processi di svelamento delle premesse 
di pensiero che sottostanno all’esperienza pratica (Striano, 2001, p. 130). 
Alla base del concetto di riflessività troviamo la formulazione di Dewey, 
che lo identifica come processo euristico-riflessivo d’indagine sulla realtà, 
che trae origine dal rapporto transattivo che si genera tra pensiero ed espe-
rienza (Dewey,1938). Ogni conoscenza costituisce il prodotto di un’attività 
di ricerca, e ogni attività di ricerca scaturisce da una situazione problematica 
di interazione tra uomo e ambiente, che fonda la struttura dei processi di in-
quiry. Questi processi d’interazione tra azione e pensiero nell’esperienza se-
guono un andamento a spirale ricorsiva, secondo fasi progressivamente più 
ampie e complesse, che prevedono: i. la suggestione (come percezione delle 
condizioni di indeterminatezza, che genera sensazione di dubbio e/o diffi-
coltà); ii. l’intellettualizzazione (o percezione del problema); iii. la formula-
zione dell’ipotesi come idea-guida (determinazione del problema e dell’im-
magine di soluzione)7; iv. il ragionamento (elaborazione di un discorso ra-
zionale); v. il controllo mediante l’azione (operazionalità tra fatti e significa-
zioni). Il carattere transazionale insito nel processo d’indagine riflessiva con-
nota sia una dimensione inter-soggettiva e sociale di continuità con l’espe-
rienza, che una di tipo intra-soggettivo di interazione con sé stessi, che sti-
mola la costruzione delle inferenze di pensiero.  
Oltre alla sua matrice scientifico-operazionale, possiamo considerare la 
riflessività anche in termini di problematizzazione del reale. In “The Reflec-
tive Pratictioner”, Schön (1993) attribuisce alla riflessività una dimensione 
di razionalità problematica all’interno della pratica professionale, capace di 
ricostituire il legame teoria-prassi e conoscenza-azione, storicamente sepa-
rati in relazione alla divaricazione economica del rapporto mezzi-fini. L’au-
tore associa la riflessività ad una forma di apprendimento organizzativo, che 
consta in due momenti: i. la riflessione nel corso dell’azione (o riflessione 
nell’azione: modello “a single loup”) che determina la conoscenza all’interno 
dell’azione, ed è diretta a modificare le strategie d’azione nel momento in 
cui essa si manifesta (Schön, 1993; 2006); ii. la conversazione riflessiva con 
la situazione (o riflessione sull’azione: modello “a double loup”), che av-
viene successivamente all’azione e modifica le teorie che sottostanno ad 
essa, per apprenderne di nuove: da qui l’andamento a “doppio ciclo”, che 
 
7 Kolb (1984), entro lo sviluppo del modello ciclico dell’apprendimento umano, inserisce 
il processo di osservazione-riflessione tra l’esperienza concreta e la formazione dei concetti 
astratti, per utilizzarli sottoforma di testing all’interno di nuove situazioni. 
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retroagisce sull’azione. La conversazione riflessiva si basa sul riconosci-
mento dell’unicità della situazione di partenza, sulla realizzazione di esperi-
menti esplorativi tramite procedure di interpretazione e rappresentazione, e 
su processi verifica dell’ipotesi, per raggiungere una nuova conoscenza. 
Considerata in chiave capacitativa, la retroazione sui presupposti dell’azione 
(in qualità di beni dati o fattori di conversione empiricamente definiti) con-
valida la riflessività in senso capacitativo, dal momento cioè che tale “pro-
prietà retroattiva” permette di costruire e ri-costruire ricorsivamente le espe-
rienze, combinando risorse e dotazioni coi fattori di conversione al fine di 
stimolare la realizzazione compiuta dei funzionamenti. 
Habermas (1986) condivide l’obiettivo dei dispositivi di riflessività di rag-
giungere sia una conoscenza analitica che pratica, rivolte alla gestione ottimale 
delle azioni nell’ambito di determinate condizioni socio-culturali. Egli tuttavia 
attribuisce alla conoscenza di tipo “emancipativo” la ricongiunzione fra sapere 
teoretico e prassi vitale, per la sua capacità di identificare i vincoli e i condi-
zionamenti occulti sottostanti alle prassi, al fine di produrre cambiamento e 
trasformazione in senso emancipativo, sia sul pensiero che sull’azione. Il va-
lore dell’indagine riflessiva in senso habermasiano si fonda così su un princi-
pio di valore che non è solo euristico, intesa come indagine delle condizioni di 
possibilità dell’azione, ma diventa procedura riflessiva e critico-emancipativa 
di svelamento di cristallizzazioni, distorsioni e incongruenze, che favorisce 
una reale, consapevole progettazione degli obiettivi personali. 
Mezirow (2003) contribuisce ad approfondire il processo di riflessività, 
definito nei termini di un complesso di strutture interpretative socialmente e 
culturalmente trasmesse. Per l’autore esistono due modi di apprendere: l’uno 
inquadra conoscenze ed eventi entro gli schemi di riferimento delle prospet-
tive e schemi di significato, mentre l’altro coinvolge conoscenze ed eventi 
della realtà in un processo di profonda ristrutturazione delle prospettive e 
schemi di significato. Il processo di riflessività consiste in: i. riconoscimento 
degli schemi di significato e decentramento, per meglio comprendere il con-
dizionamento che esercitano sulla nostra interpretazione della realtà; ii. ef-
fettuazione di una revisione delle prospettive di significato. Quest’ultimo 
processo determina l’attivazione di una riflessività trasformativa, che sostan-
zia una razionalità di tipo critico-emancipativo in senso habermasiano. 
L’elaborazione del concetto di riflessività che emerge dal contributo dei 
diversi autori, unito all’esplicitazione del concetto di empowerment, costi-
tuisce la base per la progettazione un’indagine dei processi di capacitazione 
dell’azione8. Questa presuppone la capacità di individuare vincoli e i limiti 
 
8 Riprendendo Nussbaum (2012), le capacità combinate dell’individuo favoriscono il fun-
zionamento dello sviluppo professionale attraverso l’interazione con i fattori di conversione 
offerti dalle relazioni informali che s’inscrivono nei contesti d’apprendimento allargati, dalle 
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della propria azione e i loro presupposti, per agire in senso trasformativo 
sulla realtà, e secondo una prospettiva di emancipazione sia individuale che 
sociale9 (Clarke, 1995; Mortari, 2003). 
Modelli d’indagine e di ricerca centrati sulle competenze riflessive e il 
loro esercizio nei contesti di pratica collegiale e di relazione professionale 
permetterebbero di esplicitare altre dimensioni, come quelle collaborative e 
partecipative, a supporto dell’attivazione dell’agency. Il dispositivo rifles-
sivo applicato alla professionalità educativa richiama il coinvolgimento at-
tivo e diretto dei soggetti in un confronto costruttivo su contenuti e metodi 
delle attività (didattiche, collegiali, comunicative, ecc.) (Fabbri e Melacarne, 
2015), che sostiene una professionalità complessa e polivalente come quella 
dell’insegnante prescolastico (Mantovani e Zaninelli, 2008; Balduzzi et al., 
2014). Il ripensamento delle consuetudini e modalità relazionali che gli inse-
gnanti ripresentano nella loro pratica quotidiana (Mortari, 2003, 2010)10, sti-
molato da tale confronto, permette agli insegnanti di svelare le incongruenze 
sottostanti i messaggi formali e acquistare nuove modalità interpretative ed 
esplicative, capaci di modificare l’azione e sostenere lo sviluppo professio-
nale.   
 
opportunità di networking e di governance nell’interazione con soggetti diversi (fattori so-
ciali), dalle condizioni normative, contrattuali e istituzionali garantite (fattori normativo-isti-
tuzionali), dall’esistenza di comunità di pratica professionale e organizzativa (fattori organiz-
zativi e di processo), dalle opportunità di sviluppo professionale e formazione continua, non-
ché di mobilità interprofessionale e/o internazionale (fattori di risorse). 
9 L’incremento di competenza riflessiva contribuisce ad aumentare il potenziale di empo-
wering professionale (Alsop, Bertelsen e Holland, 2006), e provoca ricadute positive in ter-
mini di ripensamento e ri-definizione dei processi decisionali e di scelta, favorendo la capaci-
tazione dell’agency professionale. Infatti, se il valore fondante la professionalità consta nella 
libertà di scegliere i propri fini realizzativi ed agire in coerenza con essi, la riflessività si di-
mostra tanto più efficace quanto più permette di attivare processi di empowering decisionale, 
capaci a loro volta di attivare processi di capacitazione realizzativa di significazione delle 
opportunità di conversione. 
10 Il rapporto tra processi riflessivi e qualificazione delle professionalità educative è stato 
ben indagato da Mortari (2010). Attraverso l’analisi delle interviste degli insegnanti coinvolti 
nella ricerca, l’autrice individua l’ambito di riflessività collegato all’”agire in classe”, rile-
vando al contempo anche le cosiddette “condizioni facilitanti l’agire” (stare in dialogo con la 
situazione; essere insegnanti in ricerca; agire al plurale; creare alleanze educative con le 
famiglie) intese quali esperienze pratiche e riflessive fondamentali, capaci di influenzare in 
modo decisivo l’azione professionale.La riflessività condizionale sull’agire professionale si 
esprime in una serie di comportamenti che denotano atteggiamenti mentali positivi di tipo 
metacognitivo, dialogico, di “reciprocità supportiva”. Tali “componenti condizionali” 
dell’agire professionale sembrerebbero derivare da quella che Nussbaum (2012) identifiche-
rebbe come interazione delle capacità personali con fattori intervenienti, nei termini cioè di 
fattori di conversione di tipo ambientale, esperienziale e situazionale, che innescano e attivano 
capacità interpretative e rielaborative superiori, gradi di consapevolezza e autonomia mag-
giori, che strutturano quelle capacità combinate per il raggiungimento dei funzionamenti. 
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3.1.3. Fattori di conversione e form-azione dell’agency 
 
Secondo Nussbaum (2012), nella trasformazione delle capacità in capa-
cità combinate intervengono i fattori di conversione, intesi come qui fattori 
di natura esterna che condizionano lo sviluppo delle capacità atte a raggiun-
gere i funzionamenti. 
Per l’autrice l’individuo dispone di risorse (titoli: entitelments, e dota-
zioni: provisions), che utilizza per costruire ed esercitare le proprie capacità; 
tuttavia nel momento dell’attuazione (enactement), le capacità vengono “fil-
trate” da fattori intervenienti di tipo ambientale (es. di natura sociale e istitu-
zionale). Questi possono facilitare o impedire l’enactement delle risorse di-
sponibili nel processo di capacitazione dell’azione11. 
Abbiamo visto (cfr. paragrafo 3.1.1) che le libertà (o capacitazioni), intese 
dalla prospettiva dell’individuo, acquistano l’accezione di opportunità, e 
perfino quando vengono colte nella loro astrazione o virtualità, retroagiscono 
sulle risorse iniziali sotto forma di fattori di conversione empiricamente dati. 
La qualità del rapporto che si instaura tra capacità interne e fattori di conver-
sione determina il processo di capacitazione, influenzando le possibilità del 
soggetto di raggiungere o meno il suo funzionamento. 
Sen (2000, ed. or. 1999) sottolinea l’importanza dei contesti e gli assetti 
sociali, istituzionali e normativi quali fattori di conversione che favoriscono 
o meno i processi di capacitazione della libertà sostanziale di realizzare i 
funzionamenti desiderati. La possibilità di agire secondo libertà di agency 
determina la valutazione e qualificazione degli assetti sociali ed istituzionali 
più efficaci a favorire l’espansione delle opportunità (Alsop, Bertelsen e Hol-
land, 2006; Alkire e Ibrahim, 2007; Rowlands, 1997), e quindi dei fattori di 
conversione a loro supporto. 
La qualità dei fattori di conversione, per Sen (2000), dipende dalla qualità 
delle risorse non solo materiali (beni) ma anche immateriali (credenze e va-
lori) a loro supporto, che, collegate all’ampiezza dei set di opportunità e con-
dizioni di capacitazione disponibili, incidono sul processo di formazione 
delle “vere” preferenze e sulla capacità di raggiungere effettivamente i fun-
zionamenti12. Sen (2000) apprezza il dibattito sui criteri di valutazione delle 
 
11 Ritorniamo a considerare, in accordo con Sen (2000), la questione del peso delle qualità 
degli ecosistemi (naturali e sociali) locali, la dotazione di beni pubblici, la struttura della co-
municazione sociale, ma anche fattori ambientali generali come il grado di democraticità e il 
rispetto delle norme a fondamento della convivenza civile. 
12 Il discorso circa la definizione dei criteri e dei valori cui ispirare il proprio progetto di 
realizzazione personale (e professionale) trova un contributo importante nel pensiero di Ma-
cIntyre (1988), che introduce una definizione sociale della realizzazione personale: egli la fa 
derivare dall’attribuzione di significato alle pratiche e alle tradizioni vigenti nella comunità di 
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preferenze, e lo colloca quale parte integrante del processo di partecipazione 
democratica e negoziazione sociale che caratterizza il processo di sviluppo 
(Sen, 1997; Viganò, 2013)13. 
I fattori di conversione, svincolati da riferimenti politico-sociali, assu-
mono il valore di dimensioni di conversione nel momento in cui esprimono 
una grandezza in qualità di fattori di conversione aggregati, che di volta in 
volta si distribuiscono su diversi piani (sociale; politico; educativo, ecc.) (Ur-
bani, 2016). Tale distinzione permette di cogliere l’essenza e il tipo d’intera-
zione con le risorse interne, per cogliere la qualità dell’influenza effettiva-
mente esercitata sul raggiungimento del funzionamento. 
Nell’ambito dello sviluppo professionale docente, le dimensioni e i fattori 
di conversione possono essere così espressi. 
i. Dimensione delle Risorse: i fattori di conversione per l’attivazione 
delle risorse personali possono essere identificati nella creazione di 
diverse opportunità di formazione continua, che ogni insegnante può 
scegliere in base a desideri, interesse e motivazioni personali.  
ii. Dimensione di Esercizio: i fattori di conversione sono dati dalla revi-
sione normativa ed istituzionale dello status professionale dell’inse-
gnante dell’educazione prescolastica: la definizione di vincoli contrat-
tuali, normativi ed istituzionali, il sostegno alla mobilità formativa e 
professionale, il riconoscimento istituzionale, la definizione di pro-
spettive di carriera praticabili permettono di assicurare delle condi-
zioni di impegno e investimento reale sullo sviluppo professionale, 
così come la puntuale definizione del profilo professionale 0-6 (cfr. 
capitolo 2). 
iii. Dimensione organizzativo-processuale: i fattori di conversione inter-
vengono a semplificare l’organizzazione ed i processi intrascolastici 
in funzione di una migliore utilizzo delle risorse. La qualificazione di 
 
appartenenza. L’autore sostiene l’incidenza del condizionamento socio-culturale e delle pra-
tiche tradizionali sulla decisione individuale rispetto ai criteri e valori a cui ispirare il perso-
nale progetto di realizzazione. Il contributo di MacIntyre, nel sottolineare la dimensione co-
munitaria e sociale sottostante la progettazione individuale, determina il suo affiancamento 
ad un relativismo culturale di matrice comunitaria, e la sua distanza dalla valutazione dell’in-
cidenza che le peculiarità individuali esercitano sulle decisioni personali (Striano, 2001). 
13 Il discorso delle capacitazioni di Sen e di Nussbaum vale indipendentemente dal conte-
sto sociale e dalle dimensioni di conversione prese ad esempio: i fattori ambientali, infatti, 
possono assumere tutti i possibili valori e combinazioni, secondo una vettorialità che va dal 
massimo di incapacitazione e di illibertà fino al fluorishing umano e sociale, che Nussbaum 
(2012) considera come il più alto livello di sviluppo raggiungibile. Pertanto, l’attenzione po-
litica andrebbe rivolta alla messa in opera di beni, titoli e dotazioni, ma anche di fattori di 
conversione atti a sostenere la formazione delle preferenze in termini di selezione dei funzio-
namenti da un universo di capacitazioni. 
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fattori di conversione in termini di definizione organizzativa, relazio-
nale-collegiale ed intrascolastica (ma anche extrascolastica) permet-
tono di attivare e sostenere efficacemente l’agentività personale. 
iv. Dimensione delle opportunità latenti: i contesti dell’apprendimento 
informale rappresentano nuove opportunità di capacitazione dei fun-
zionamenti professionali: le condizioni/opportunità di conversione at-
tivabili derivano dai network territoriali, dalle iniziative di gover-
nance, dal confronto con ambiti parentali, intergenerazionali e sociali 
in senso allargato. La costruzione di un sistema formativo integrato in 
senso inclusivo sui contesti d’apprendimento allargati sostiene l’atti-
vazione di processi riflessivi di tipo individuale e sociale. 
 
Le teorie dell’agency di Sen (2000) viste in precedenza, e le ricerche 
svolte da Alkire (2005) ci permettono di valutare la qualità dell’azione indi-
viduale non necessariamente rivolta al raggiungimento di una finalità 
esterna, cioè eticamente e socialmente determinata, e nemmeno rivolta a 
scopi di cui si considera la giustezza ed ammissibilità sociale, bensì secondo 
il solo riferimento essenziale della determinazione di valore individuale. La 
libertà di scelta presuppone la possibilità di realizzare diverse opzioni alter-
native dell’agire individuale. Tuttavia, per evitare derive solipsistiche e/o op-
portunistiche, Sen (2000) puntualizza che la validità e “ammissibilità” 
dell’azione individuale deriva dai processi di partecipazione e negoziazione 
democratica, che ne determinano la legittimazione sociale. 
Nello sviluppo professionale docente, l’azione individuale risulta coin-
volta in processi inclusivi di confronto intersoggettivo sia a livello intrasco-
lastico che extrascolastico (sia in equipe lavorativa che con gli stakeholder 
famigliari e locali), che contribuiscono a ridefinire l’agire educativo (Nus-
sbaum, 2011; De Natale, 2014). All’interno di tale contesto, l’insegnante sce-
glie le opportunità di capacitazione che risultano più coerenti agli obiettivi 
personali. Questi possono trovarsi più o meno in accordo con l’impostazione 
(normativa, culturale, istituzionale) prevalente, ma acquistano valore proprio 
in relazione alla loro riconducibilità a processi di significazione personale, 
oltre che a quelli di negoziazione sociale da cui deriva la loro legittimazione 
(Sen, 2000)14. 
 
14 Un percorso di sviluppo individuale posto in termini sociali incontra la sua validazione 
attraverso le parole di Sen, che sostiene come «... nella sua quinta essenza la libertà indivi-
duale è un prodotto sociale, ed esiste una relazione bidirezionale fra gli assetti sociali desti-
nati ad espandere le libertà individuali e l’uso di queste libertà, non solo per migliorare la 
propria vita, ma anche per rendere più adeguati ed efficienti gli assetti sociali. Inoltre, le 
concezioni individuali della giustizia e del corretto agire, le quali influiscono sull’uso speci-
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La partecipazione docente alla definizione di valori e significati introduce 
un nuovo modo di intendere la formazione continua, che si configura quale 
leva capacitativa di ampliamento dei funzionamenti, che consentono nuove li-
bertà di sviluppo dei lavoratori (Alessandrini, 2011; 2014a). Il circolo virtuoso 
che s’instaura tra agency individuale e sociale stimola una nuova logica for-
mativa, che assume una connotazione locale-divergente (Alberici, 2004), che 
pone attenzione ai seguenti aspetti: i. la costruzione sociale della conoscenza e 
dei saperi; ii. il carattere situato e contestuale delle pratiche di apprendimento; 
iii. i criteri d’azione di rilevanza e significatività per i soggetti (al di là di quelli 
di efficacia e d’efficienza); iv. il sostegno allo sviluppo delle competenze stra-
tegiche, della consapevolezza e della coscienza critica, potenziando la diffu-
sione di pratiche formative e lavorative centrate sulle capacità riflessive e di 
potenziamento dell’agency trasformativa (Mezirow, 2003). 
 
 
3.2. Il progetto di Ricerca 
 
L’analisi delle politiche europee e delle indagini realizzate sulla profes-
sionalità insegnante, e prescolastica in particolare, ha portato a delineare 
l’esistenza di modelli per competenze utilizzati a definizione del profilo pro-
fessionale docente. Abbiamo visto come nell’analisi della letteratura peda-
gogica, sia apparso come la correlazione tra l’acquisizione delle competenze 
professionali e la qualità dell’azione non possa essere data in termini diretti, 
come cioè se all’incremento delle competenze potesse corrispondere, diret-
tamente, una maggiore qualità dell’azione. E questo appare tanto più evi-
dente nei contesti educativi attuali, che pongono domande puntuali e stimo-
lano l’attivazione della professionalità insegnante per la costruzione di rispo-
ste efficaci, congruenti e personalizzate. 
I modelli per competenze, quali requisiti professionali esteriormente de-
finiti, necessitano dell’integrazione con altri approcci e paradigmi teorici ca-
paci di ri-qualificare le stesse competenze in senso capacitativo e realizza-
tivo, per valorizzarle entro una prospettiva coerente di formazione perma-
nente e di qualificazione della professionalità. Il loro collegamento con di-
mensioni agentive, capaci di potenziare l’azione tramite la formazione dei 
suoi presupposti di scelta/partecipazione/qualificazione, consentirebbe alla 
professionalità docente di riconquistare il suo valore creativo, generativo ed 
emancipativo. La nuova visione dello sviluppo e della qualificazione docente 
 
fico che i singoli fanno delle proprie libertà, dipendono da formazioni sociali – e in partico-
lare dal fatto che le percezioni pubbliche si generano in un processo interattivo e i problemi e i 
rimedi scaturiscono da una cooperazione altrettanto collaborativa. L’analisi e la valutazione 
delle politiche pubbliche devono essere sensibili a tutte queste connessioni.» (Sen, 2000, p. 36). 
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va collegata al peso e alle caratteristiche dei fattori intervenienti a supporto 
della traduzione delle competenze in azione, che influenzano in maniera de-
terminante la capacitazione della professionalità. 
La questione si fonda su un’interpretazione dello sviluppo professionale 
come crescita della capacità di attivare un’azione con un contenuto realizza-
tivo (capacitazione dell’agency), diretta agli obiettivi personalmente scelti 
(Sen, 2000; Nussbaum, 2012), che mira all’espansione delle libertà/capacità 
personali. La prospettiva introdotta richiede un cambiamento di paradigma 
dal momento che, anzi ché concentrarsi sulla rimozione delle condizioni (or-
ganizzative, gestionali) di ostacolo e vincolo poste all’esercizio delle com-
petenze, ci si concentra piuttosto sulla natura della scelta per l’attivazione 
delle opportunità e delle dimensioni di conversione che meglio sostengono 
le competenze e la loro espressione. 
 
 
3.2.1. Finalità e obiettivi della ricerca 
 
L’approccio di ricerca guarda all’azione (agency) e ai sui suoi processi di 
formazione, secondo la loro capacità di corrispondere agli obiettivi prescelti. 
All’interno di questo quadro, le competenze assumono rilevanza come ri-
sorse disponibili, o dotazioni, che gli insegnanti hanno a disposizione e che 
scelgono se attivare o meno, e quali attivare, in relazione all’obiettivo desi-
derato. Pertanto, risulta più importante concentrarsi sulla dimensione della 
libertà di scelta (Sen, 2000), come libertà di scegliere i propri obiettivi tra 
diverse opzioni, che devono essere disponibili, anzi ché sulle risorse di com-
petenza a loro supporto. Pertanto, la validità dell’approccio per competenza 
va sempre inscritto e ricondotto alla dimensione della libertà di scelta e ai 
processi di form-azione degli obiettivi (Baldacci, 2014)15, da cui si perviene 
cioè a selezionare di volta in volta le competenze che meglio di altre sono 
capaci di sostenere l’azione (Sen, 2000). 
Percorrendo una prospettiva di integrazione delle dimensioni di compe-
tenza e di quelle di libertà di agency, si intende giungere a definire un quadro 
di qualificazione dello sviluppo professionale che sia capace di esplicitare 
componenti e dimensioni essenziali, sottostanti a questo collegamento. La 
ricerca parte dall’ipotesi secondo cui la capacitazione dell’azione docente 
costituisce il fattore essenziale di miglioramento e qualificazione della pro-
fessionalità: all’aumentare della capacitazione dell’agency aumenterebbe an-
 
15 Il rapporto agency-competenze va considerato nei termini di una relazione dialettica, 
capace di riconfigurare le competenze in una cornice più ricca e problematica, di convergenza 
rispetto alla formazione dell’uomo e al suo sviluppo (Baldacci, maggio 2014). 
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che la qualificazione dello sviluppo professionale docente. Lo sviluppo, per-
tanto, sarebbe direttamente correlato alla possibilità/capacità dell’insegnante 
di significare e valorizzare le competenze entro un proprio percorso di rea-
lizzazione personale, enfatizzandone il valore realizzativo ed umanizzante, 
entro un quadro di conseguimento dei funzionamenti prescelti (Sen, 2000; 
Nussbaum, 2012). Tale possibilità si esprime nella libertà/capacità di sce-
gliere tra diverse opzioni di scelta alternative, che costituisce l’essenza del 
processo di capacitazione, e della possibilità di realizzarle concretamente in 
termini di funzionamenti. 
La ricerca si pone come obiettivo quello di esplicitare la correlazione 
esistente tra agency e sviluppo professionale, al fine di definire i fattori che 
qualificano l’agency capacitativa del docente, e chiarire la loro intercon-
nessione. Inoltre, la ricerca punta ad individuare e descrivere i fattori e le 
variabili che più di altri sono capaci di sostenere i processi capacitativi, 
individuando così le dimensioni di capacitazione dello sviluppo professio-
nale docente. 
La ricerca permetterà inoltre di costruire un modello per lo sviluppo pro-
fessionale e la formazione continua degli insegnanti che, coniugando l’ac-
quisizione delle competenze alla capacitazione dell’agency, finisce col rap-
presentare un riferimento costante per la progettazione di esperienze di ca-
pacitazione dell’azione professionale. Il riconoscimento del dispositivo ca-
pacitativo quale dimensione formativa strategica ed essenziale arriverebbe a 
rappresentare il presupposto scientifico di revisione delle politiche di forma-
zione professionale, aprendole a nuovi, e più corretti, approcci in senso uma-
nistico-esistenziale. 
La ridefinizione delle politiche di formazione professionale richiede di 
circoscrivere gli assetti istituzionali, organizzativi e normativi che più di altri 
supportano i processi capacitativi e la qualificazione della professionalità do-
cente. Quindi, in relazione agli obiettivi prefissati, ci si aspetta di produrre 
risultati di impatto e ricaduta nei seguenti termini: 
 In termini di policy: la validazione del paradigma capacitativo e del 
suo ruolo nel miglioramento dello sviluppo professionale permettono 
di ripensare le politiche di formazione docente, che coinvolgono, ad 
esempio, le dimensioni di networking e governance (Urban et al., 
2011). Questo permetterebbe di veicolare una nuova definizione del 
profilo professionale prescolastico e docente in generale, accentuando 
il valore delle dimensioni e dei processi capaci di supportarlo, contri-
buendo a definire nuovi ambiti di riconoscimento e qualificazione 
della professionalità. 
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 In termini di qualificazione professionale: L’assegnazione della cen-
tralità della capacitazione in prospettiva professionalizzante consenti-
rebbe di aprire nuove prospettive di formazione continua per gli inse-
gnanti, di tipo individuale, ma, soprattutto collettivo, inaugurando 
nuove forme e modalità collegiali di tipo riflessivo e cooperativo, a 
sostegno della creazione di nuove reti di sviluppo professionale, per 
sostenere l’innovazione didattica e strategico-organizzativa. 
 In termini istituzionali: il riconoscimento delle dimensioni organizza-
tivo-gestionali e scolastiche quali nuove leve di qualificazione dello svi-
luppo professionale consentirebbe ai livelli direttivi di incoraggiare e 
sostenere nuove forme e percorsi (internamente al proprio Istituto, in 
rete, o nella comunità locale) quali opportunità autentiche di formazione 
permanente e di attivazione dei contesti d’apprendimento allargati. 
 In termini sociali: lo sviluppo professionale docente implica la valo-
rizzazione socio-politica dei contesti allargati, famigliari ed extrafa-
migliari, che concorrono allo sviluppo della comunità come contesto 
di negoziazione democratica di valori e significati di quali pratiche di 
capacitazione per l’emancipazione sociale e collettiva. 
 In termini di formazione continua: l’evidenza della correlazione tra 
agency e sviluppo aprirebbe all’affermazione di un nuovo concetto di 
formazione continua, di allargamento dei suoi confini e prospettive, che 
incorpora ai tradizionali riferimenti di competenza nuove dimensioni di 
esercizio della libertà di agency per l’autodeterminazione personale. 
 
 
3.2.2. Il modello di ricerca e la metodologia 
 
Dal momento che gli obiettivi prescelti (funzionamenti) e la capacità di 
perseguirli (libertà di agency) qualificano la professionalità, è necessario col-
legare l’azione esercitata a dei riferimenti di competenza, per riconoscere 
quelli a cui l’insegnante dà più valore, e raccogliere alcune evidenze, dal 
punto di vista scientifico, circa la sua capacità di attivarle nella pratica, si-
gnificandole entro un percorso di sviluppo personale. L’utilizzo di strumenti 
di tipo riflessivo, appositamente costruiti, permetterà di esplicitare la coe-
renza o meno dell’azione espressa nella pratica rispetto alle competenze pos-
sedute, dimostrando come il solo possesso delle stesse non basti a qualificare 
l’azione docente, e che quindi il loro rapporto non possa essere dato in ter-
mini direttamente proporzionali, nè predittivi sulla professionalità. La speri-
mentazione di un processo di capacitazione dell’azione permetterà dunque 
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di evidenziare alcuni risultati di ricerca sul rapporto tra capacitazione e svi-
luppo professionale. 
Dal momento che i modelli per competenze costituiscono, allo stato at-
tuale, dei riferimenti scientificamente accreditati di definizione della profes-
sionalità docente, appare necessario partire dalla loro integrazione con com-
petenze nuove, che rispondono alle dimensioni più cruciali della professio-
nalità contemporanea e della sua evoluzione. La costruzione di un nuovo Mo-
dello di Competenze professionali dell’insegnante prescolastico permetterà 
non solo di rappresentare in senso esaustivo ed efficace la composizione 
della professionalità attuale, ma costituirà anche una base di riferimento di-
chiarativo su cui innestare la formulazione e lo sviluppo dei processi di in-
dagine quali-quantitativa sulla capacitazione dell’agency professionale.  
L’analisi quantitativa dei dati raccolti tramite Questionari di autovaluta-
zione docente, costruiti su riferimento del nuovo Modello per Competenze, 
costituirà la base di partenza per creare un collegamento tra autovalutazione 
delle competenze e loro espressione nella pratica professionale, individuando 
gli ambiti di criticità da sottoporre a ulteriore indagine qualitativa per espli-
citare le dimensioni di agency sottostanti, e tratteggiare nuovi percorsi di for-
mazione professionale. 
L’indagine qualitativa coinvolgerà alcuni degli insegnanti compilatori 
del questionario per approfondire la valutazione delle competenze, propo-
nendo processi di eterovalutazione basati sull’osservazione della pratica pro-
fessionale in contesto, e sull’esplicitazione delle criticità tramite la compila-
zione di strumenti appositamente costruiti. Attraverso l’attivazione riflessiva 
e i processi di riconoscimento di funzionamenti e dimensioni di conversione, 
gli insegnanti verranno condotti ad esplicitare il senso dell’azione espressa 
nella pratica, formulando un piano di sviluppo individuale per la capacita-
zione dell’agency, che condurranno registrandone l’andamento. Interviste 
iniziali e finali permetteranno agli insegnanti di riflettere sui loro percorsi di 
capacitazione dell’agency e contribuire ai loro processi di sviluppo perma-
nente, e al ricercatore di controllare i risultati, in funzione dell’individua-
zione dei fattori di conversione di ricaduta capacitativa (Urbani, 2017). 
In sintesi, la metodologia prevede: 
 
1. La Costruzione di un nuovo Modello per Competenze e costruzione 
dei Questionari. Dalla mappatura delle competenze associate al pro-
filo di insegnante prescolastico si costruisce un modello di 6 Aree di 
competenza e rispettive 22 Competenze, che costituisce il riferimento 
per la successiva costruzione di un Questionario di autovalutazione 
delle competenze dei docenti.  
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2. La Ricerca Quantitativa. Il Questionario di autovalutazione delle 
competenze verrà sottoposto a 65 insegnanti prescolastici di servizi 
differenti di diverse Provincie del nord e centro Italia, con al minimo 
5 anni di servizio dal momento dell’introduzione alla professione, e 
provenienti da: servizi pubblici e privati, centri integrati per l’infanzia 
0-6 e disgiunti (0-3 e 3-6); associazioni a governance parentale e so-
ciale. L’analisi e l’elaborazione dei dati permetterà di rilevare le aree 
di coincidenza e di criticità delle competenze, gli ambiti e i contesti di 
formazione, per formulare ipotesi sulle dimensioni di conversione.  
3. La Ricerca Qualitativa. Gli insegnanti coinvolti nell’attività di ricerca 
qualitativa, selezionati tra i compilatori del questionario, provengono 
da diverse Provincie e 4 servizi prescolastici di tipo differente del 
nord-est Italia, lavoreranno con il ricercatore per tre mesi, una volta a 
settimana, realizzando complessivamente oltre 100 ore di attività di 
ricerca e formazione sul campo. 
Fasi: 
3a) Il confronto tra le competenze dichiarate e quelle in... azione. 
L’intervista iniziale semi-strutturata sulla base dei Questionari per-
metterà di conoscere in forma approfondita le caratteristiche di 
competenze e di azione dichiarate dagli insegnanti coinvolti. La 
fase successiva di osservazione/shadowing nei contesti di pratica 
professionale determinerà l’avvio dell’osservazione dell’esercizio 
delle competenze dichiarate all’interno della quotidianità scola-
stica. Quindi, la compilazione della Griglia di osservazione delle 
pratiche professionali consentirà il confronto delle competenze di-
chiarate con quelle espresse nella pratica, per riflettere sulle condi-
zioni sottostanti l’azione (riflessione nell’azione). 
3b) Il confronto delle criticità con: dimensioni di conversione e fun-
zionamenti. L’utilizzo dello strumento appositamente costruito 
della Lista con indicatori di funzionamento supporta l’insegnante 
nel processo di riconoscimento del valore della propria azione e 
delle dimensioni di conversione che risultano più proficue per l’at-
tivazione capacitativa dell’agency. 
3c) La formazione dell’agency. L’attività finora realizzata permetterà 
a ricercatore e insegnate di progettare in forma congiunta un Piano 
individuale di formazione e di sviluppo dell’agency: questo andrà a 
documentare le attività qualificanti il processo di capacitazione 
dell’azione professionale che verranno realizzate dall’insegnante, e 
registrate su diari di bordo o altri strumenti appositamente selezio-
nati. L’intervista finale permetterà di valutare i processi di forma-
zione dell’agency ed effettuare l’analisi e il confronto dei risultati.  
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3.2.3. Il nuovo Modello per Competenze professionali prescola-
stiche 
 
La formulazione della metodologia di ricerca prende avvio dalla costru-
zione di un Modello di Competenze associato alla professionalità prescola-
stica. Abbiamo già visto come il concetto di competenza e la sua correlazione 
con lo sviluppo professionale abbia conosciuto una pluralità di visioni che 
l’hanno affrancata dalla sua matrice tecnico-razionale per assumere una di 
tipo costruttivista, relazionale e pratico-riflessiva (Le Boterf, 1994; Perre-
noud,1999; Pellerey, 2010; Baldacci, 2010). La costruzione del modello as-
seconda la definizione del ceoncetto di competenza fornita nel contesto 
dell’European Qualifications Framework (EQF): esso descrive le compe-
tenze per livelli incrementali di autonomia e responsabilità, definendole 
come: «Comprovata capacità di utilizzare conoscenze, abilità e capacità 
personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e 
nello sviluppo professionale e personale» (Regione Veneto, 2012). 
La costruzione del Modello ha previsto una fase di Mappatura delle com-
petenze, articolata a sua volta nei seguenti step: 
 Identificazione delle competenze più attuali e rilevanti nel panorama 
politico europeo collegate allo sviluppo delle professionalità presco-
lastiche: si arriva a circoscrivere delle Aree di Competenza, e quindi 
ad individuare il loro raccordo con i riferimenti di Empowering, 
Agency, Capacitazione e con le dimensioni di Funzionamento profes-
sionale, individuati quali criteri di rilevanza teorica. 
 Enucleazione delle Competenze specifiche corrispondenti alle rispet-
tive Aree, selezionate sulla base di quelle che meglio di altre riescono 
a rendere conto della professionalità prescolastica contemporanea e 
della sua interazione nei contesti educativi e sociali allargati. 
 Descrizione delle competenze entro il modello tramite il raccordo con: 
- Livelli EQF, in modo da ottenere dei referenziali di competenza per 
il posizionamento della valutazione docente (ibid.); 
- Modello di Sviluppo delle Competenze (Tessaro, 2012) che costi-
tuisce un modello dinamico di descrizione dello sviluppo delle 
competenze nell’esercizio professionale. 
 Validazione delle competenze così individuate. Il Modello di compe-
tenze viene sottoposto alla valutazione di due Opinion leader di spic-
cata autorevolezza pedagogica (Prof. Fiorino Tessaro, Università 
Ca’Foscari di Venezia; Prof.ssa Susanna Mantovani, Università Mi-
lano-Bicocca), al fine dell’attribuzione di rilevanza per la costruzione 
dei questionari osservativi. 
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Il Modello per competenze professionali della professionalità prescola-
stica definito in seguito all’attività di mappatura prevede un’articolazione in 
6 Aree di Competenza e in 22 Competenze (fig. 17). 
 
l. Gestione dei processi educativi 
(Relazione col BAMBINO) 
Comprende competenze progettuali, didattico-educative, di gestione dei 
processi educativi e di apprendimento del bambino, di valutazione indivi-
duale e collegiale 
l.A. Competenza progettuale 
Esser in grado di progettare un intervento di insegnamento-apprendi-
mento basato sulle esperienze. 
l.B. Competenza di integrazione delle dimensioni 
Esser ingrado di integrare nell’attività differenti dimensioni di sviluppo se-
condo una visione olistica dell’apprendimento infantile. 
I.C. Competenze di attivazione 
Essere in grado di gestire interventi didattici di co-costruzione degli ap-
prendimenti. 
l.D. Competenze di valutazione 
Essere in grado di valutare, a livello individuale e collegiale, i progressi 
dello sviluppo infantile.   
2. Gestione dei processi relazionali 
(Relazione con le FAMIGLIE) 
Comprende competenze di relazione con le famiglie, di responsabilizza-
zione educativa, di sostegno dei processi educativi famigliari, di promo-
zione della riflessività, inclusività, autonomia decisionale e progettuale. 
2.A. Competenza di responsabilizzazione educativa 
Essere in grado di favorire e supportare la funzione educativa fami-
gliare/parentale. 
2.B. Competenza riflessiva sull’interazione 
Essere in grado di riflettere e modificare le pratiche di interazione con i 
genitori/famiglie. 
2.C. Competenza inclusiva 
Essere in grado di coinvolgere le famiglie/genitori sull’educazione scola-
stica. 
2.D. Competenza di promozione dell’autonomia 
Essere in grado di promuovere e sostenere l’autonomia di pensiero, di 
giudizio e di scelta delle famiglie. 
Fig.17. Il nuovo modello per competenze professionali associate al profilo attuale 
dell’insegnante prescolastico   
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3. Collegialità di gruppo 
(es. programmazione, collegialità interprofessionale) 
Comprende competenze inter-professionali di pratica riflessiva condivisa, 
cooperazione, sviluppo di approcci e modalità di ricerca&sperimenta-
zione, di esercizio della professionalità 
3.A. Competenze riflessive 
Essere in grado di valorizzare e potenziare la collegialità come pratica ri-
flessiva condivisa. 
3.B. Competenze cooperative 
Essere in grado di agire con modalità cooperative per potenziare l’azione 
professionale. 
3.C. Competenze creative 
Essere in grado di produrre cambiamento costruendo soluzioni, pratiche 
e modalità nuove ed inedite (R&S). 
3.D. Competenza di empowerment professionale collegiale 
Essere in grado di sostenere/affermare dignità professionale e comuni-
care autorevolezza. 
4. Collegialità d’Istituto/organizzazione 
(es. collegio unitario d’Istituto, interazione con altri livelli scolastici) 
Comprende competenze professionali e inter-professionali di affermazione 
delle professionalità specifiche, cooperazione allargata, formazione conti-
nua, costruzione e comunicazione di identità specifica dell’Istituto/istituzione 
di appartenenza 
4.A. Competenze di empowerment professionale 
Essere in grado di valorizzare e potenziare le rispettive specificità profes-
sionali (per livello/segmento scolastico). 
4.B. Competenze di cooperazione istituzionale 
Essere in grado di agire con modalità cooperative per potenziare l’azione 
istituzionale. 
4.C. Competenze di sviluppo professionale 
Essere in grado di utilizzare la pratica interprofessionale per lo sviluppo e 
formazione personale. 
4.D. Competenza di vision e di mission 
Essere in grado di affermare e valorizzare un’identità specifica dell’Istituto 
scolastico e strutturare l’azione istituzionale in funzione del consegui-





(reti di scuole) 
Comprende competenze di cooperazione e di azione professionale con-
giunta con reti di pari, dimensione di operatività extrascolastica a favore 
della promozione di comunità di pratica 
5.A. Competenze di networking  
Essere in grado di lavorare in rete.  
5.B. Competenze strategiche di rete 
Essere in grado di rafforzare ed espandere la professionalità sfruttando le 
opportunità di rete. 
5.C. Competenze socio-relazionali e politiche 
Essere in grado di influenzare le decisioni politiche attraverso un’azione 
di rete (di affermazione della dignità professionale). 
6. Governance 
(stakehoftlers esterni a base locale) 
Comprende competenze di stipula (es. accordi), progellazione e collabo-
razione con stakeholders (interlocutori locali) delle istituzioni extrascola-
stiche, su dimensione soprattutto territoriale ed oltre (dimensione politico-
istituzionale a favore della creazione di un sistema formativo integrato) 
6.A. Competenze di concertazione 
Essere in grado di realizzare progetti educativi con soggetti diversi, istitu-
zionali e non, che compongono la comunità locale. 
6.B. Competenze di costruzione pedagogica 
Essere in grado di condividere e socializzare valori di tipo pedagogico ed 
educativo nella comunità. 
6.C. Competenze di arricchimento professionale 
Essere in grado di collaborare per lo sviluppo di iniziative volte a qualifi-
care e valorizzare la propria professionalità. 
(continua) Fig.17 
 
Ogni Area di competenza è illustrata nel modello tramite il collegamento 
di ciascuna competenza con i descrittori dei livelli EQF (conoscenze teoriche 
e pratiche; abilità cognitive e operative), e con il rispettivo livello di sviluppo 
dinamico (esordiente; praticante; standard; rilevante; eccellente), secondo il 
modello di Tessaro (2012). Il modello completo dei raccordi è fornito nell’al-
legato 1. 
Questo nuovo Modello per Competenze, oltre a descrivere in dettaglio le 
caratteristiche della professionalità prescolastica contemporanea sulla base 
di riferimenti di competenza, esplicita anche la dimensione referenziale, pro-
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pedeutica alla sua interpretazione in chiave capacitativa, emergente dal la-
voro di collegamento coi criteri di empowering, agency, capacitazione e fun-
zionamento. Il lavoro realizzato costituisce il modello di riferimento per la 
costruzione dei Questionari e la progettazione dell’indagine quantitativa, non 
ché per l’approfondimento qualitativo. 
 
 
3.3. La Ricerca Quantitativa: l’autovalutazione delle compe-
tenze 
 
La fase quantitativa della ricerca mira ad indagare la percezione degli in-
segnanti prescolastici rispetto alle proprie competenze professionali, per co-
noscere come gli insegnanti prescolastici valutano le “nuove” competenze a 
definizione della loro professionalità. 
Il quadro descrittivo delle competenze così rilevato consentirà di circo-
scrivere corrispondenze, regolarità e criticità nel rapporto tra professionalità 
prescolastica e referenti di competenza, situandola sia rispetto all’esperienza 
della formazione iniziale che alla prospettiva di formazione continua e svi-
luppo professionale. L’individuazione dei risultati più significativi costituirà 
la traccia progettuale per la formulazione della ricerca qualitativa, mirante 
ad esplicitare il legame tra competenze dichiarate e agency docente. 
L’osservazione quantitativa semi-strutturata prevede l’autovalutazione 
docente delle competenze tramite autocompilazione16 su piattaforma on-line 
di questionari strutturati in 7 items d’indagine sulle 22 competenze profes-
sionali definite nel Modello. 
Il campione degli insegnanti coinvolti nella compilazione dei questionari 
sono stati selezionati sulla base dei seguenti criteri. 
 Destinatari: il Questionario si rivolge ad insegnanti di scuola dell’in-
fanzia (3-6 anni)17 selezionati in base a variabili di contesto (geogra-
fico-territoriali, di contesto ambientale; istituzionali ed organizzative, 
riferite al tipo di scuola/servizio). 
 
16 La tecnica di somministrazione prescelta appare la più appropriata per consentire al 
compilatore di gestire le informazioni e il materiale fornito con i questionari, e al grado di 
dettaglio con cui sono stati costruiti (22 Competenze indagate su 7 items, corredati da tabelle 
esplicative). La compilazione del questionario richiede tempi adeguati ed un certo livello di 
approfondimento della terminologia, e pertanto deve consentire al compilatore una libera ge-
stione dei propri tempi di risposta (tramite la facoltà, ad esempio, di interrompere la compila-
zione e riprenderla in momenti successivi). 
17 Il Questionario è stato pensato anche per la compilazione di educatori di asilo nido (0-
3anni) perché il ripensamento del segmento prescolastico in senso 0-6 ha influito sulla consi-
derazione di tutti i servizi e relativi requisiti di professionalità. Hanno testato lo strumento, 
infatti, anche alcune educatrici del Nido dell’Università Milano-Bicocca. Tuttavia, il target 
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 Criteri di selezione del campione: si individua un panel di insegnanti 
prescolastici considerato soddisfacente per garantire la validità scien-
tifica dei risultati, da cui verranno poi estratti coloro che partecipe-
ranno all’osservazione qualitativa. Il panel corrisponde ad un cam-
pione statistico permanente, selezionato in base a criteri rappresenta-
tivi di indagine campionaria. 
 Criteri di composizione del panel: L’indagine ha coinvolto un pilot 
iniziale di 4 insegnanti di scuola dell’infanzia per il pre-test di con-
trollo degli strumenti di ricerca (Questionario), e quindi un pilot di 20 
insegnanti per un’analisi circoscritta dei dati parziali, al fine di con-
trollare sia lo strumento che l’applicazione della metodologia18, al fine 
di permettere eventuali integrazione e/o aggiustamenti prima della 
presentazione al campione allargato. Il Questionario è stato poi som-
ministrato ad un panel di 65 insegnanti prescolastici, di cui 59 ritenuti 
validi ai fini della ricerca19.  
 Caratteristiche del campione20: L’individuazione del campione sulla 
base dei parametri di i. Anzianità di servizio; ii. Contesto geografico-
 
specifico della ricerca è da intendersi composto esclusivamente da “insegnanti di scuola 
dell’infanzia”.  
18 Il risultato emergente più rilevante ai fini della valutazione della coerenza metodologica 
interna agli strumenti ha riguardato la definizione delle competenze indicate nel Questionario: 
successivamente alla somministrazione dei questionari ad un panel ristretto di 4 insegnanti 
appartenenti alla stessa scuola dell’infanzia (dal cui contesto è stato poi scelto un insegnante 
a comporre un panel di 4 insegnanti coinvolti nella fase successiva di ricerca qualitativa), si è 
rilevata la generale difficoltà a comprendere in maniera approfondita i concetti di competenza 
descritti nel Questionario. questo ha permesso di riformulare le spiegazioni e la descrizione 
concettuale semplificandola per renderla più accessibile ed agevole per gli insegnanti senza 
ridurre il valore dei descrittori prescelti.  
19 Al fine di mantenere un campione rappresentativo affidabile, i questionari parzialmente 
compilati o non adeguati rispetto ai criteri di ricerca (es., insegnanti con ridotta “anzianità” di 
servizio) sono stati eliminati dal panel. 
20 La costruzione dello strumento di osservazione del questionario sulle Competenze pro-
fessionali prescolastiche non prevede l’adozione di criteri statistici. Il suo scopo è quello di 
indagare le competenze auto-valutate dai docenti e collegarle ai contesti della loro formazione, 
per ipotizzare una correlazione con l’agency professionale (che verrà indagata nella succes-
siva fase di ricerca qualitativa). Dopo la valutazione espressa in termini di livelli di sviluppo 
delle competenze, il questionario prevede una domanda sulle Competenze ideali per stimolare 
il pensiero divergente ed immaginativo del compilatore rispetto alla composizione di un pro-
filo professionale di tipo ideale, poi sulle Competenze possedute, in prospettiva convergente 
rispetto alla valutazione personale. Il Questionario richiede dunque una valutazione sui con-
testi di formazione e di apprendimento che hanno generato le competenze professionali finora 
indagate, e i Contesti/Ambiti del loro sviluppo per stabilire delle correlazioni con le Compe-
tenze professionali emergenti come maggiormente rilevanti e i dati anagrafici dell’insegnante 
che segnalano l’emergenza di specifiche dimensioni di conversione, al fine di formulare 
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territoriale; iii. Tipologia di scuola (sia pubblica che privata) (cfr. para-
grafo 3.2.2) ha coinvolto: insegnanti prescolastici di Istituti comprensivi 
statali del Friuli Venezia Giulia, del Veneto e della Lombardia; Scuole 
dell’infanzia comunali delle Provincie di Trieste, Verona, Reggio Emi-
lia (anche in scuole appartenenti alla rete Reggio Children), Modena; 
Centri per l’infanzia integrati della provincia di Treviso e Udine. 
 Sostegno alla partecipazione: al fine di promuovere i questionari e fa-
vorire la partecipazione, il ricercatore ha elaborato una raccolta ragio-
nata di documenti disponibili on-line e di riferimenti sitografici sullo 
sviluppo professionale docente in Europa (detto “file-bonus”), che 
viene fornita ai compilatori al completamento del questionario. 
 I tempi di somministrazione dei questionari: sono state previste due 
tranche di accesso on-line ai questionari, di due mesi ciascuna. 
 
La modalità di accesso ai Questionari prevede la diffusione alle segreterie 
scolastiche e direttamente agli insegnanti di un invito tramite link (Capiluppi, 
Lago e Morisio, 2003)21 di accesso alla piattaforma on-line Univirtual del 
Dipartimento di Scienze della Cognizione e della Formazione dell’Univer-
sità Ca’ Foscari. 
 
 
3.3.1. Il Questionario 
 
La ricerca quantitativa, svolta sotto forma di osservazione semi-struttu-
rata tramite questionari, mira a fornire una descrizione nomotetica22delle 
competenze professionali che gli insegnanti valutano di possedere (Compe-
tenze Possedute), dei relativi livelli di sviluppo (Livelli di Sviluppo delle 
 
un’ipotesi rispetto alle componenti di professionalità (opportunità e risorse) capaci di attivare 
processi di capacitazione dell’azione docente. 
21 La tecnica di rilevazione statistica di somministrazione di questionari on-line per la pre-
sentazione, la raccolta ed elaborazione dei dati viene definita Questionnaire Compiuter Assi-
sted. A seconda delle modalità di invio del form e della raccolta dati esistono differenti opzioni 
operative di CSAQ (Computerized Self Administered Questionnaire). Nel caso di diffusione 
e pubblicizzazione del link di accesso al Questionario on-line, come nel caso della ricerca in 
questione, si fa riferimento ad una tecnica assimilabile alla classificazione di CAWI (Compu-
ter Assisted Web Interviewing): questa prevede l’implementazione e promozione di un que-
stionario tramite accesso on-line, a cui i compilatori possono accedere on-line via internet, 
tramite un Web brownser (Capiluppi, Lago e Morisio, 2003). 
22 La ricerca empirica in campo educativo consta di un’attività conoscitiva, sistematica e con-
trollata (Calonghi, 1997) svolta su una determinata realtà educativa che mira alla sua descrizione e 
sperimentazione. Pertanto se la ricerca su una determinata realtà educativa mira ad astrarre regole, 
principi e norme generali che possano essere applicate anche ad altre realtà da quelle in cui sono 
state indagate, allora la ricerca acquista un valore nomotetico (Trinchero, 2004). 
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Competenze), di quelle che ritengono desiderabili nella composizione del pro-
filo professionale dell’insegnante prescolastico declinato al futuro (Compe-
tenze Ideali), dei contesti e ambiti della loro formazione (Contesti di Sviluppo 
delle Competenze), e dei Tipi d’Apprendimento di tipo formale/non for-
male/informale (d’ora in poi espresse come F/NF/INF), (CEDEFOP, 2010). 
Lo scopo del questionario è di indagare le competenze auto-valutate dai 
docenti e collegarle ai contesti della loro formazione, per ipotizzare una cor-
relazione con l’agency professionale e la successiva indagine qualitativa. 
Dopo la valutazione espressa in termini di Livelli di Sviluppo delle Compe-
tenze, il questionario prevede una domanda sulle Competenze Ideali per sti-
molare il pensiero divergente circa la composizione della professionalità e il 
suo profilo ideale, poi sulle Competenze possedute, in prospettiva conver-
gente sull’autovalutazione. Il questionario prosegue richiedendo una valuta-
zione sui Tipi di Apprendimento e i Contesti di Sviluppo che maggiormente 
hanno influito sullo sviluppo delle competenze professionali finora indagate, 
e i Contesti/Ambiti del loro sviluppo. 
Nella costruzione degli item del questionario, il ricercatore ha individuato 
i contesti d’interazione docente capaci di influire sullo sviluppo professionale, 
che verranno giudicati più o meno rilevanti dall’insegnante sulla base del gra-
diente di formatività percepito. I Contesti di Sviluppo della professionalità 
sono raggruppati in 6 categorie: Pratica didattica (DID); Confronto con i col-
leghi (COL); Confronto con i genitori/famiglie (FAM); Tipi di Formazione 
(FOR); Rapporti con stakeholder (STAK); Sviluppo professionale (SVIL). 
Gli ambiti indagati dal questionario permettono di collegare le compe-
tenze rilevanti con i dati anagrafici dell’insegnante, facendo emergere speci-
fiche dimensioni di conversione, e favorendo la formulazione di ipotesi sulle 
risorse e opportunità capaci di attivare processi di capacitazione dell’agency. 
All’interno del questionario, ogni richiesta di posizionamento viene corre-
data da tabelle esplicative e riferimenti bibliografici per favorire una mag-
giore comprensione dei concetti e della terminologia 23 (v. allegato 2). Que-
sto consentirà di strutturare il discorso su una base semantica condivisa, che 
permetterà a ricercatore ed insegnante di intraprendere le attività di indagine 
qualitativa mantenendo un riferimento teorico univoco. 
La struttura del Questionario, disponibile in allegato 2, prevede l’artico-
lazione in sezioni, che prevedono a loro volta differenti scale di misura: 
 
23 L’inserimento delle spiegazioni di tipo teorico e concettuale è emersa dall’esigenza de-
gli insegnanti di comprendere i presupposti sottostanti la formulazione del questionario, al 
fine di poter utilizzare al meglio lo strumento. La fase di pre-test di controllo dello strumento 
(cfr. paragrafo 3.2.2) ha permesso di apportare le opportune modifiche e correzioni al que-
stionario per renderlo maggiormente fruibile ed aumentarne l’accessibilità. 
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 Presentazione del Questionario: breve descrizione degli obiettivi di 
ricerca, dell’ente di ricerca e del ricercatore. Descrizione dello stru-
mento e indicazioni generali per la compilazione. Riferimento al “file-
bonus” disponibile a fine compilazione. 
 Anagrafica: dati anagrafici, socio-demografici e personali24. 
 1° livello di autovalutazione: 
‐ 1° item: Livelli di sviluppo delle Competenze (scala Likert da: 1 a 5). 
 2° livello di autovalutazione: 
‐ 2° item: Competenze Ideali (peso percentuale %) 
‐ 3° item: Aree di Competenza ideali (scala Likert da: Non rilevante 
a Fondamentale /irrinunciabile) 
‐ 4° item: Competenze Possedute (peso percentuale %)  
‐ 5° item: Tipi di apprendimento (F/NF/INF) 
‐ 6° item: Aree di Competenza possedute (scala Likert da: Non rile-
vante a Fondamentale/irrinunciabile). 
 3° livello di valutazione: 
‐ 7° item: Contesti di Sviluppo delle Competenze (scala Likert da: 1 a 6). 
 4° livello di autovalutazione: 
‐ 8° item: domande aperte. 
 
Le risposte previste dal questionario contemplano diversi livelli di pro-
fessionalità, e rispettive competenze, considerati/e adeguate in qualità di 
titolo di accesso alla professione entro il quadro dell’EQF (Regione Ve-
neto, 2012). I riferimenti ai livelli di qualificazione della professionalità 
vengono declinati su sulla base di un gradiente progressivo che va dal V 
 
24 Nel questionario si chiede di elencare sia ulteriori titoli di studio (laurea, master, corsi 
di specializzazione e di perfezionamento conseguiti) nonché di elencare i titoli e certificati 
di formazione professionale eventualmente posseduti, facendo attenzione alla seguente di-
stinzione:  
• Attestato. Si tratta di un atto formale che si limita ad attestare l’avvenuta partecipa-
zione a un evento formativo/professionale e ad esplicitarne eventualmente le carat-
teristiche (durata, contenuti, modalità, ecc.). Esempio di attestazione è il certificato 
di frequenza. 
• Dichiarazione. Si tratta di un’attestazione di “seconda parte”, attraverso la quale il 
soggetto che ha erogato un contenuto formativo attesta anche che il partecipante ha 
sviluppato un determinato apprendimento, in genere tramite superamento di prove 
di verifica. 
• Certificato. Si tratta di un’attestazione di “terza parte”, svolta da un soggetto valu-
tatore in grado di esibire caratteristiche di “terzietà” rispetto al soggetto erogatore. 
Ad esempio, il certificato di competenze attesta che un individuo possiede le com-
petenze necessarie per svolgere un determinato compito professionale.  
(Aa. Vv., 2005). 
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livello EQF (formazione post-secondaria non universitaria) fino al VII li-
vello EQF (formazione universitaria quinquennale)25. 
Dall’osservazione di tali aspetti si punta ad individuare le aree di coin-
cidenza e di criticità (ad esempio, tra competenze ideali e possedute), e le 
aree di sviluppo potenziale (emergente dal confronto tra competenze pos-
sedute ed ideali, confrontato con gli ambiti/contesti di sviluppo).  
L’individuazione della correlazione tra competenze e loro ambiti/con-
testi di formazione e di sviluppo professionale, non ché il collegamento 
con gli indicatori di agency e le dimensioni di conversione (cfr. paragrafo 
3.1.3) permetterà di formulare una prima ipotesi circa l’esistenza delle di-
mensioni e fattori di conversione che condizionano l’azione professionale, 




3.3.2. Analisi ed elaborazione dei dati 
 
Per l’analisi dei dati ci si è avvalsi della collaborazione del Centro ela-
borazione dati statistici del CAEd (Centro de Políticas Públicas e Avaliação 
da Educação, Faculdade de Educação de Universidade Federal de Juiz de 
Fora) dell’Università federale Juiz de Fora (Ufjf) del Minas Gerais, Bra-
sile26, con la corrispettiva documentazione in lingua portoghese. 
Sulla base di questa collaborazione, il ricercatore ha intrapreso un’ana-
lisi descrittiva di ricognizione generale delle caratteristiche di competenza 
professionale e dei contesti della loro formazione, identificando le peculia-
rità distintive. La successiva analisi inferenziale o fattoriale ha permesso 
 
25 Nel quadro dell’EQF, i livelli di qualificazione professionale per il settore prescolastico 
vengono definiti sulla base di un gradiente progressivo che V dal VI livello EQF, corrispon-
dente al primo ciclo dei titoli accademici (laurea triennale), fino al VII livello EQF che designa 
il secondo ciclo dei titoli accademici (laurea quinquennale). Tuttavia, considerando che in 
Italia solo di recente è stata introdotta per gli insegnanti di scuola dell’infanzia la laurea a ciclo 
unico come requisito di accesso alla professione (Decreto Interministeriale 10marzo 1997), 
riteniamo più verosimile, rispetto alla realtà professionale in servizio, considerare come base 
di partenza ilV livello EQF (livello intermedio-superiore di formazione post-secondaria non 
universitaria), ed il livello EQF IV (livello intermedio “superiore” della formazione seconda-
ria di II grado). 
26 Strumenti e documenti di ricerca (questionari; progetto di ricerca), uniti ad una proposta 
di analisi statistica con i prodotti desiderati, sono stati espressi e/o tradotti in lingua portoghese 
per renderli fruibili al CAEd. Per l’analisi ed elaborazione dei dati, il CAEd ha utilizzato la 
matrice generata automaticamente dal sistema Univirtual di Ca’ Foscari. 
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di mettere in relazione tra loro i dati sintetizzati nell’analisi descrittiva, in-
dividuando quelle inferenze27 capaci di sostenere la formulazione di previ-
sioni di tipo probabilistico (Trinchero, 2004; Mortari, 2007).  
L’analisi dei dati anagrafici ha consentito di raccogliere alcune informa-
zioni rilevanti sui titoli formativi posseduti: il titolo di studio prevalente tra 
gli insegnanti intervistati è il diploma di scuola secondaria superiore di durata 
quinquennale (48,3%), ma risulta rilevante anche il titolo di scuola seconda-
ria d’istruzione triennale (es. scuola magistrale)28 con una percentuale valida 
del 20%, che supera il diploma di laurea (triennale o quinquennale, rispetti-
vamente al 11,7 % e 16,7%). Gli insegnanti che dichiarano di possedere un 
titolo di laurea triennale o quinquennale sarebbero correlati ad un’età più 
giovane. Tuttavia, risulta relativamente significativa anche la percentuale del 
3,3 % degli insegnanti che dichiarano di possedere un titolo “altro” da quelli 
indicati29, quindi non coerente con i requisiti di accesso nelle scuole pubbli-
che. Questo dato tende a confermare la persistenza di una configurazione 
variegata ed eterogenea dei titoli di accesso ritenuti validi ai fini dell’inseri-
mento professionale30 (cfr. capitolo 2). 
Sorprende inoltre che un’alta percentuale degli insegnanti coinvolti di-
chiari di possedere l’ultimo titolo di formazione conseguito non coerente con 
il profilo professionale di scuola dell’infanzia (22%). Questi risultati confer-
mano la sostanziale eterogeneità delle professionalità educative che operano 
nei servizi e nelle scuole dell’infanzia31. 
 
27 A titolo esemplificativo, un’analisi inferenziale di tipo fattoriale è la definizione della 
correlazione tra dati appositamente selezionati (es., Competenze possedute messe in correla-
zione con e i Contesti del loro sviluppo), al fine di ottenere informazioni circa l’esistenza di 
una relazione di interdipendenza tra fattori. Il trattamento dei dati richiede dunque una rap-
presentazione di tipo grafico per esprimere la loro elaborazione. 
28 La presenza massiccia di tioli di formazione corrispondenti al diploma di scuola magi-
strale triennale risulterebbe parzialmente correlato agli anni di servizio nella professione. Chi 
possiede questo titolo di formazione in genere ha dieci-venti anni di servizio (35,6%), con 
contratto a tempo indeterminato (84,7%). Infatti, fino al Decreto Interministeriale del 1997, il 
titolo di scuola magistrale coincideva con quello di accesso alla professione di insegnante di 
scuola dell’infanzia (Decreto Interministeriale 10 marzo 1997). 
29 Tra coloro che rispondono “altro”, la metà ha un titolo di studio post-laurea e l’altra 
metà ha un diploma di scuola superiore di II grado conseguito tramite un’integrazione bien-
nale. 
30 Se i titoli di accesso alla professione segnalati in “altro” non corrispondono ai requisiti 
delle scuole pubbliche, è perché questi vanno messi in relazione con le professionalità dei 
servizi per l’infanzia privati e/o alternativi, che mantengono la prerogativa di definizione au-
tonoma dei requisiti di professionalità e quindi di reclutamento del personale educativo. 
31 Tale risultato conduce ad ipotizzare l’esistenza di una percentuale non certo insignifi-
cante di insegnanti che hanno intrapreso percorsi di professionalizzazione diversi rispetto a 
quelli educativi e/o prescolastici. La mancanza di linearità diretta tra formazione e inserimento 
occupazionale rimanda alle questioni emergenti rispetto alla desiderabilità e al riconoscimento 
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I dati raccolti con il questionario hanno permesso di individuare le carat-
teristiche del campione: gli insegnanti compilatori sono in prevalenza di ge-
nere femminile, di circa quarant’anni, impiegati per lo più nelle scuole pub-
bliche con contratti a tempo indeterminato, con anzianità di servizio tra i 
dieci e i vent’anni. I titoli di formazione prevalenti corrispondono al V livello 
EQF, anche se sussiste una rilevante presenza di titoli di accesso di forma-
zione triennale post-licenza media, corrispondente ad un III-IV livello EQF. 
La maggior parte del campione ha pertanto conseguito il titolo professiona-
lizzante attorno ai vent’anni, a cui è seguito un inserimento occupazionale 
piuttosto rapido e diretto (Urbani, 2016). 
 
 
3.3.2.1. Livelli di sviluppo delle competenze 
 
Il primo livello di analisi descrittiva dei dati riguarda i Livelli di Sviluppo 
delle competenze autovalutate dai docenti. 
La competenza che ottiene la media più alta e più basso valore di devia-
zione standard (o variabilità interna) delle risposte è la competenza di Pro-
gettazione dell’Area di Gestione dei Processi Educativi con il bambino (REL 
1, di progettazione didattica ed educativa)32. Questo dato si pone in linea con 
i risultati del CoRe (2011) che definiscono profili professionali docenti po-
larizzati sulla relazione educativa, che trascurano la dimensione del con-
fronto interprofessionale per il miglioramento strategico-organizzativo e di-
dattico-educativo. 
All’opposto, il livello di sviluppo della Competenza Socio-relazionale e 
politica (NET 3, di adozione di un’azione di rete per influenzare le decisioni 
politiche entro l’Area di Networking) risulta minore rispetto a tutte le 22 in-
dagate con un livello di concordanza presso ché generale (fig. 18). 
Questo risultato segnala come la pratica del lavoro in rete costituisca og-
gigiorno una realtà tutt’altro che consolidata, nonostante la sua promozione 
risalga alle politiche della fine degli anni Novanta: la costituzione dell’”au-
tonomia di rete” per lo sviluppo scolastico e professionale veniva valorizzata 
quale ambito strategico di sviluppo già nell’ambito della Riforma dell’Auto-
nomia scolastica (L 275/99, in GU 1999). 
 
sociale della professione insegnante e prescolastica in particolare: è possibile cioè che molti 
intraprendano percorsi più coerenti con i propri interessi ed aspirazioni e poi ripieghino sulla 
collocazione occupazionale di fatto disponibile?  
32 Nell’auto-valutazione dei Livelli di Sviluppo delle competenze, gli insegnanti dichia-
rano di possedere un livello eccellente e rilevante soprattutto nello sviluppo della competenza 
di Progettazione REL 1 (didattica ed educativa) dell’Area di Gestione dei processi educativi 
con il bambino, a cui si contrappone una valutazione del livello esordiente pari a zero. 
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Fig.18. Approssimazione della correlazione tra i valori di media (asse X) e il valore di 
deviazione standard (asse Y) dei Livelli di sviluppo delle Competenze dichiarati dagli 
insegnanti 
 
Il dato più interessante, entro le competenze collegiali e ristrette, è la 
competenza di Vision and Mission (COL A. 4, Area della Collegialità Al-
largata, di affermazione e potenziamento di un’identità specifica dell’Isti-
tuto e di costruzione di un’azione istituzionale in funzione del consegui-
mento degli obiettivi). Il suo valore di deviazione standard risulta non solo 
significativamente alto, ma anche con una media del suo valore general-
mente alta: questo segnala che le valutazioni degli insegnanti presentano 
una media elevata di discordanza al loro interno (valutazioni sia molto “po-
sitive” che molto “negative”). 
Pertanto, potremmo affermare l’esistenza di una criticità entro il livello 
di sviluppo delle competenze di Networking e Collegiali, che risultano più 
controverse rispetto a quanto lo siano quelle “tradizionali” centrate sulla re-
lazione educativa. 
La composizione delle competenze professionali così tratteggiata sugge-
rirebbe una tendente polarizzazione sull’ambito pratico-didattico e gestio-
nale, identificando una professionalità prescolastica più centrata e “sicura” 
sulla dimensione di competenza della relazione educativa (REL). L’assegna-
zione, inoltre, di livelli di sviluppo più bassi e/o controversi soprattutto nella 
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relazione con i colleghi/professionisti man mano che dalla collegialità ri-
stretta si passa alle azioni di rete (da competenze COL T. giudicate rilevanti, 
si passa per competenze COL A. standard per arrivare a competenze NET di 
livello esordiente) contribuisce a rafforzare la percezione di una professio-
nalità prescolastica definita prevalentemente su competenze di tipo “tradi-
zionale”, concentrata sulla gestione didattica dei processi educativi, trala-
sciando gli aspetti e le dimensioni di esercizio professionale (come quella 
della relazione tra adulti) che si situano in una posizione più esterna rispetto 
al nucleo della relazione educativa. 
 
 
3.3.2.2. Competenze possedute e desiderate 
 
Il confronto tra le valutazioni delle Aree di competenza Possedute e Aree 
di competenza Ideali tende a confermare quanto indicato dai Livelli di Svi-
luppo delle competenze.  
Mentre le competenze di Gestione dei processi educativi e di quelli rela-
zionali con le famiglie vengono considerati fondamentali/irrinunciabili nella 
professionalità prescolastica, quelle relative alla relazione con i colleghi, dai 
livelli più ristretti di gestione organizzativa fino a quelli più allargati di scam-
bio e condivisione in rete, non vengono considerate né così importanti né 
tantomeno desiderabili. 
In aderenza ai risultati delle Aree di competenza, le competenze giudicate 
come maggiormente possedute dagli insegnanti compilatori è la competenza 
REL 1 di Progettazione educativa, insieme a quella di GOV 1 di Concerta-
zione con gli stekaholder locali (fig. 19). 
La competenza ritenuta maggiormente desiderabile è la Competenza 
GOV 3 di Arricchimento professionale (riferita alla dimensione di proget-
tualità extrascolastica e collaborazione congiunta con gli stakeholder educa-
tivi della comunità locale, al fine della valorizzazione e qualificazione della 
professionalità) (fig. 19), con un valore di 31,8974359 %. 
Tuttavia, rispetto alla ricognizione di aree di criticità, la competenza rile-
vata come più critica è la competenza COL T. 2 di tipo Cooperativo nel team 
ristretto, che dimostra uno scarto rilevante tra il basso livello di possesso e 
l’alto valore di desiderabilità33. Questo fa sì che alla competenza di coopera-
zione collegiale così individuata venga riconosciuto un basso livello di pos-
sesso generale, pur auspicandone, in futuro, un’evoluzione incrementale. 
 
33 All’opposto, se mettiamo in correlazione le competenze possedute con i relativi livelli 
di sviluppo e le competenze ideali, vediamo come gli insegnanti riconoscano a sé stessi il 
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Fig. 19. Confronto tra Competenze Ideali e Competenze Possedute, secondo l’auto-
valutazione effettuata dai docenti 
 
Questo risultato andrebbe a confermare, rispetto a quanto visto nel grafico 
sui livelli di sviluppo delle competenze (fig. 18), la mancanza di solidità, 
 
solido possesso delle competenze di progettazione educativa a fronte di una scarsa desidera-
bilità, segnalando indirettamente una certa solidità del nocciolo centrale di composizione della 
professionalità. 
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entro la composizione della professionalità, della componente di competenza 
collegiale, a fronte della tendenza netta a ritenerle desiderabili e sostanzial-
mente irrinunciabili entro il profilo professionale dell’insegnante del futuro. 
Questo porta a confermare la percezione prevalente, tra gli insegnanti coin-
volti, della dimensione soprattutto dinamica ed evolutiva di tale competenza, 
auspicando il raggiungimento di livelli maggiori nel futuro. 
All’opposto, l’alto livello di valutazione del possesso e della desiderabi-
lità delle competenze di Governance si scontra invece con il basso livello del 
loro sviluppo, individuando una situazione quasi paradossale, in cui gli inse-
gnanti giudicano di possedere potenzialità di relazione extrascolastica con 
gli stakeholder locali (e di volerle incrementare) che risulterebbero invece 
carenti e non strutturate in termini di sviluppo effettivo. 
Questi risultati portano ad evidenziare, complessivamente, che le compe-
tenze di Networking e di Governance rivelano livelli di valutazione general-
mente più alti, a fronte delle competenze collegiali che invece dimostrano 
livelli minori (fig. 19). Questo risultato contrasta con un senso comune che 
vedrebbe gli insegnanti esprimere competenze di relazione con i colleghi, 
ovvero con professionalità medesime, nettamente migliori rispetto a quelle 
dimostrate nei confronti di professionisti “altri”, cioè lontani dalla peculiarità 
delle proprie funzioni, se non addirittura del tutto diversi. 
Inoltre, la correlazione diretta esistente tra il possesso della competenza 
di Vision and Mission posseduta e le Aree di competenza centrate sulla Re-
lazione educativa e sulla Relazione con le famiglie (fig. 19) segnala che la 
definizione di un’identità professionale e di sistema risulta strettamente cor-
relata al solido possesso di quelle competenze caratterizzanti nello specifico 
la funzione docente, che le conferma quali costitutive il “nocciolo duro” della 
professionalità prescolastica. 
Questo segnala come, nell’elaborazione di politiche e strumenti per lo 
sviluppo professionale centrati sull’interazione in rete e sulla collaborazione 
istituzionale e interistituzionale (così come definiti già a partire dagli anni 
Ottanta e poi culminata nella già citata Riforma sull’Autonomia) non vada 
sottovalutato il peso che le competenze professionali di base mantengono 
nella definizione della professionalità prescolastica, e l’influenza che rive-
stono sulla capacità di costruire una visione univoca, esprimere un’identità 
professionale e di sistema “sicura”. In altri termini, la formazione/attivazione 
di competenze “nuove” ed allargate andrebbe comunque collegata al solido 
possesso delle competenze irrinunciabili, fondanti la base della professiona-
lità docente, quale substrato essenziale su cui innestare livelli successivi di 
sviluppo ed innovazione. In altri termini, sarebbe veramente possibile per gli 
insegnanti qualificare le competenze di Governance tralasciando la corrispet-
tiva qualificazione di quelle collegiali di relazione nel team professionale? 
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3.3.2.3. La correlazione tra competenze e contesti di sviluppo 
 
Dai quesiti circa il valore formativo dei Contesti di Sviluppo delle com-
petenze, è emerso come gli insegnanti giudichino molto rilevanti i contesti 
professionali di esercizio pratico (FOR 4) dell’esperienza diretta “sul 
campo”, e del lavoro in compresenza tra due insegnanti (es. contitolari di 
classe; DID 2). Meno rilevanti risultano le attività di formazione continua di 
carattere istituzionale (convegni, seminari, laboratori, corsi d’aggiorna-
mento, ecc.; FOR 3). 
 
Fig. 20. Contesti di sviluppo della professionalità docente considerati rilevanti in rela-
zione a ciascuno degli indicatori per competenza, secondo l’autovalutazione degli 
insegnanti prescolastici   
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Tra gli ambiti indicati come scarsamente formativi sulla professionalità 
si segnalano, tra gli altri, quello della formazione di tipo teorico o initial 
(FOR 1) (fig. 20 supra). 
In linea con i risultati di ricerche quali l’ISSA (2010), la formazione teo-
rica non sembrerebbe capace di assicurare o introdurre una solida compe-
tenza professionale, che viene invece associata alla pratica didattica e all’in-
terazione reciproca con i colleghi, per la progettazione condivisa di strategie 
risolutive34. 
 
34 In linea con i risultati dei report europei sulla formazione continua, le attività formali di 
tipo istituzionale rivestono scarso valore formativo, pur non risultando in qualche modo “com-
pensati” dal maggiore valore attribuito ai contesti informali: contesti quali il cambio tempo-
raneo di mansioni o lavoro (SVIL 3), la mobilità nazionale o internazionale (SVIL 2), e 
l’esercizio di funzioni e/o incarichi aggiuntivi (SVIL 4) ricevono ancora poca considerazione, 
segnalando indirettamente la mancanza di una cultura della formazione professionale che con-
templi lo sviluppo in senso olistico, in senso personale e realizzativo. 
Fig. 21. Tipi di apprendimento (formale; non formale; informale) considerati rilevanti 
in relazione a ciascuno degli indicatori per competenza, secondo l’autovalutazione 
degli insegnanti prescolastici 
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Cerchiamo di approfondire alcuni aspetti dei contesti di sviluppo delle 
competenze rilevate tramite la loro correlazione con i Tipi di Apprendimento 
(fig. 21 supra): mentre le competenze maggiormente possedute e sviluppate, 
di progettazione, risultano collegate ad apprendimenti di tipo formale, le 
competenze di Networking, giudicate meno rilevanti, sono quelle che rice-
vono la più alta assegnazione di tipo informale, insieme alle competenze 
creative di COL T (Collegialità ristretta o di team). 
L’analisi fattoriale della correlazione tra Competenze ideali e Contesti di 
sviluppo della professionalità permette di approfondire le affermazioni circa 
il collegamento delle competenze di Networking con gli apprendimenti in-
formali (fig. 22). L’indice elevato di correlazione positiva con i Contesti di 
sviluppo esterni quali “attività non scolastiche” e “attività non educative” 
conferma la situazione già rilevata per cui le competenze di Networking, sia 
possedute che desiderate, non vengono collegate nemmeno idealmente 
all’apprendimento formale, confermando la distanza sostanziale percepita tra 
Fig.22. Correlazione individuata tra Competenze ideali e contesti di sviluppo, indicati
dall’autovalutazione degli insegnanti prescolastici 
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la formazione iniziale/teorica degli insegnanti e lo sviluppo delle competenze 
di Networking. 
Questo suggerisce la permanenza, nella percezione docente, del collega-
mento delle competenze di Networkinge di Collegialità con ambiti e dimen-
sioni informali, legati alle attività che gli insegnanti conducono a livello per-
sonale, nella propria vita quotidiana e/o nella sfera privata, realizzando un 
apprendimento non intenzionale, differente cioè da quelli conseguiti entro 
contesti organizzati di tipo formale/istituzionale35(CEDEFOP, 2009). Può, 
tuttavia, un ambito come quello della relazione professionale, considerato 
irrinunciabile a composizione della professionalità, rimanere ancora legato a 
condizioni occasionali e/o casuali di interazione (es. di tipo amicale e/o con-
fidenziale), anzi ché ad apprendimenti formalizzati e certificati? Una com-
petenza relazionale il cui apprendimento è interpretato secondo una visione 
così precaria e instabile non può essere considerata costitutiva dell’identità 
professionale prescolastica36.  
Tali considerazioni contribuiscono a rafforzare la percezione di estraneità 
delle competenze di Networking dal nocciolo duro della professionalità pre-
scolastica, quali quelle di tipo più tecnico-specialistico (es. didattiche). Ov-
vero, la mancata formazione delle competenze di rete in prospettiva di defi-
nizione del profilo professionale lo manterrebbe avulso da un discorso di at-
tivazione delle dimensioni di conversione a supporto dell’azione, scorag-
giando il loro contributo quali risorse strategiche di arricchimento ed espan-
sione della professionalità. 
Questo ci porta ad alcune considerazioni importanti:  
‐ da un lato, la separazione tra apprendimento formale e competenze di 
Networking indica come i docenti percepiscano queste competenze 
 
35 La bassa valutazione ricevuta dalle competenze di Networking sia in termini di possesso 
che di desiderabilità andrebbe correlata alla percezione della loro influenza sul miglioramento 
e la qualificazione effettiva della professionalità prescolastica. In altri termini, le competenze 
che ricevono valutazioni migliori sono quelle collegate ad un ambito di spendibilità pratico-
didattica (Competenze di Progettazione e di Gestione dei processi educativi), confermando 
un’attribuzione di valore maggiore a strumenti e risorse capaci di assicurare un’efficacia con-
creta, tangibile ed immediata. 
36 Se le competenze organizzative e relazionali non vengono valorizzate per l’apprendi-
mento formale delle competenze socio-politiche di rete, allora queste risulterebbero deman-
date, nella loro costruzione, alla casualità a-sistematica dei rapporti interpersonali. Ne conse-
gue che, la permanenza del collegamento delle competenze del “fare rete” a dimensioni per-
sonali quali le disposizioni ed attitudini di tipo amicale rischierebbe di alimentare una perce-
zione di separatezza di queste competenze dal nucleo della professionalità educativa. Dal mo-
mento che le competenze di rete consistono anche in aspetti quali la capacità di stabilire ac-
cordi, ricercare compromessi, e trovare la giusta combinazione degli interessi reciproci, ve-
diamo che la dimensione informale dell’apprendimento non risulta poi così distante dallo svi-
luppo di competenze strategiche e organizzative marcatamente professionali. 
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come non associate, allo stato attuale, a percorsi di formazione teorica 
e/o professionale; 
‐ dall’altro, emerge come la formazione di queste competenze oggi di-
penda più dalla qualità dell’interazione con i contesti esterni non solo 
all’istituzione scolastica, ma spesso anche a quella educativa e profes-
sionale in senso stretto. 
Nonostante il tentativo delle politiche scolastiche di innestare le com-
petenze di rete entro il profilo professionale docente (L 275/99, in GU 
1999), queste farebbero riferimento ad un concetto ancora ambiguo e non 
ben definito in termini professionali, in relazione sia all’alta variabilità dei 
Livelli di sviluppo raggiunti (cfr. paragrafo 3.3.2.1), che alla tendenza ad 
associarle a Contesti di sviluppo di tipo prevalentemente extrascolastico e 
informale (Contesti di svolgimento di attività e/o incarichi non scolastici 
e/o non educativi). 
Tuttavia, la domanda cruciale andrebbe posta in questi termini: le com-
petenze di Networking e il loro apprendimento in contesti formali ed istitu-
zionali potrebbero contribuire in qualche modo al miglioramento della pro-
fessionalità, permettendo da un lato di svilupparle al meglio, e dall’altro di 
ri-qualificare la formazione di tipo teorico ed iniziale? 
 
 
3.3.3. Tra competenze tradizionali e innovative 
 
I dati raccolti con l’indagine quantitativa configurano un profilo profes-
sionale prescolastico per competenze solido a livello didattico-educativo e 
gestionale rispetto alla Relazione educativa, e più controverso nell’ambito 
della Relazione professionale. 
Le valutazioni degli insegnanti tendono ad assegnare Livelli di Sviluppo, 
di Possesso e Desiderabilità delle competenze decrescenti man mano da 
quelle didattiche (es. Progettuale, con “alto” livello eccellente) si arriva a 
toccare ambiti di Collegialità ristretta (COL T.), Allargata (COL A) e Net-
working (NET) (es. strategico-politiche, con “alto” livello esordiente), ad ec-
cezione del livello di Governance che ottiene giudizi di sviluppo delle com-
petenze complessivamente positivi (cfr. paragrafo 3.3.2.1)37. 
 
37 Da un’analisi più approfondita, emerge che mentre a livello di Relazione con la Fami-
glia (FAM) s’incontrano ancora valori positivi, questi ricevono valutazioni minori man mano 
che si arriva a quelle di collegialità ristretta (COL T.), allargata (COL A.) e di Networking 
(NET), mentre acquistano un rinnovato interesse quelle di Governance (GOV), che mostrano 
un’“impennata” finale quanto inaspettata, configurando unandamento a U nella rappresenta-
zione delle valutazioni. 
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L’ipotesi di una polarizzazione esclusiva della professionalità prescola-
stica sulle competenze più “tradizionali” verrebbe di fatto smentita dalle va-
lutazioni complessivamente positive raccolte dalle competenze di Gover-
nance con gli stakeholder del territorio (fig. 23). 
 
 
Fig.23. Tabella riassuntiva dei principali risultati dell’analisi quantitativa 
 
Inoltre, le competenze di Governance (così come quelle di Networking) 
non vengono associate all’efficacia della formazione iniziale e/o teorica ma 
a contesti d’apprendimento informali (cfr. paragrafo 3.1.3). Tale risultato, 
tuttavia, andrebbe spiegato sulla base della sua correlazione con le caratte-
ristiche del campione: dal momento che solo il 28% degli insegnanti inter-
vistati possiede un titolo di tipo accademico (e talvolta nemmeno coerente 
con la professione), è verosimile ipotizzare che la carenza di formazione 
iniziale possa contribuire ad alimentare la scarsa fiducia accordata alla ri-
levanza dei percorsi di preparazione iniziale in termini di ricaduta ed effi-
cacia professionale. Tuttavia, se le competenze di Networking vengano ri-
conosciute come scarsamente rilevanti a definizione della professionalità 
(cfr. paragrafo 3.3.2.2), questo risulterebbe collegato anche alla loro attri-
buzione di un carattere prettamente informale. Ribaltando l’equazione, un 
maggiore sostegno all’apprendimento delle competenze di networking an-
che a livello formale consentirebbe di situarle, più propriamente, a compo-
sizione della professionalità prescolastica, prefigurando, parallelamente, 
un sostegno concreto ed efficace all’attuazione delle politiche storicamente 
definite. 
Inoltre, l’alta variabilità delle valutazioni assegnate alla competenza di 
Vision and Mission (di definizione/affermazione di un’Identità d’Istituto e 
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formazione dell’azione a suo sostegno) può essere spiegata sulla base della 
tensione emergente circa la doppia polarizzazione della professionalità do-
cente sia su competenze più “tradizionali” di tipo didattico-educativo, de-
rivate da percorsi d’apprendimento formali, che di Governance, derivate 
dai contesti d’apprendimento informali. In altri termini, l’Identità profes-
sionale risulterebbe poggiare su un nucleo di competenze professionali 
consolidate che la contraddistingue in senso distintivo, pur vivendo l’evo-
luzione dei contesti socio-culturali e l’emersione di nuovi bisogni e richie-
ste che, se da un lato sollecitano una sua trasformazione in senso allargato, 
dall’altro contribuiscono a problematizzare la sua definizione attuale. 
Tuttavia, l’aspetto che emerge come preponderante dall’indagine quan-
titativa è che alla preferenza rivolta alle competenze di relazione professio-
nale extrascolastica si contrappone un diffuso disinteresse dimostrato dai 
docenti nei confronti dei contesti di relazione collegiale intraprofessionale, 
con coloro cioè con cui condividono la medesima funzione professionale 
(colleghi), sia a livello ristretto che allargato (Competenze di Collegialità 
ristretta COL T.; Collegialità Allargata COL A.; Networking, NET). Ci 
troviamo, cioè, di fronte ad una situazione paradossale per cui le compe-
tenze di interazione con gli stakeholder dell’educazione e/o professionalità 
diverse ed esterne agli ambiti scolastici viene valutata meglio delle com-
petenze di Collaborazione collegiale all’interno del proprio ambito profes-
sionale (cfr. paragrafo 3.3.2.2), nonostante la preferenza loro attribuita in 
termini di desiderabilità. Questo segnalerebbe un certo grado di consape-
volezza tra i docenti circa l’opportunità di svilupparle, per integrarle a com-
posizione della professionalità educativa. 
Richiamando gli obiettivi di ricerca a presupposto dell’indagine, tali ri-
sultati andrebbero più correttamente approfonditi tramite la messa a con-
fronto delle competenze dichiarate (raccolte tramite l’autovalutazione do-
cente) con le competenze espresse in azione (osservate tramite l’eterovalu-
tazione entro i contesti di pratica professionale). Questo permetterebbe an-
che di rispondere alla questione per cui, se gli insegnanti dichiarano di pos-
sedere competenze relazionali con la famiglia (FAM) e gli stekeholder lo-
cali (GOV), per ché dichiarano di non possedere (o rinunciano ad eserci-
tare) quelle collegiali di relazione intraprofessionale? 
La questione delle competenze relazionali andrebbe chiarita esplici-
tando il loro collegamento con i funzionamenti professionali cui gli inse-
gnanti assegnano priorità, che danno prova dei processi di scelta e delle 
dimensioni di conversione (es. relazionali, strategiche) selezionate a sup-
porto della formazione dell’agency. Questo circuito virtuoso, che po-
tremmo definire come una sorta di “accountability del capability” (Urbani, 
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2016), permette di situare l’esercizio delle competenze e la loro qualifica-
zione entro un discorso di significazione personale, correlandole ad un pro-
cesso di definizione personale che anticipa di fatto quello professionale. 
 
Complessivamente, i risultati dell’indagine quantitativa sulle correla-
zioni emergenti circa le competenze autovalutate dai docenti rileva l’inci-
denza di aspetti e dimensioni capaci di giustificare la riformulazione delle 
prospettive di formazione e sviluppo professionale. 
Le Aree di Competenza di Governance e Networking, riferite alla co-
struzione di reti e di gestione collaborativa con gli stakeholder locali (di cui 
della prima si rileva soprattutto la desiderabilità, e della seconda la criticità 
emergente) ricevono complessivamente una valutazione molto significa-
tiva entro una prospettiva di evoluzione trasformativa della professionalità, 
contribuendo a stimolare il ripensamento delle dimensioni a sostegno dello 
sviluppo professionale. 
Come già visto, gli insegnanti rivelano criticità soprattutto nelle com-
petenze di relazionalità collegiale intraprofessionale, che risulterebbe al-
tresì essenziale non solo per la gestione di sistema e il conseguimento degli 
obiettivi, ma soprattutto per generare processi di empowerment professio-
nale collegiale di potenziamento ed affermazione della professionalità. Ri-
sulta necessario puntare sul potenziamento della cooperazione collegiale 
sia per assicurare ricadute di efficacia professionale immediatamente spen-
dibili (es. tramite l’elaborazione congiunta di strategie risolutive), che in 
prospettiva di definizione di un’Identità Specifica Professionale e di Si-
stema, dalle importanti ricadute empowerizzanti di valorizzazione delle 
Specificità individuali e collettive, e di capacitazione sociale delle oppor-
tunità (fig. 24). 
Risulta così necessario garantire il supporto allo sviluppo di un’azione 
capace di dare senso all’impegno nella costruzione di contesti di Networ-
king e Governance, svincolandoli dall’attribuzione prevalente a dimensioni 
di occasionalità, per ri-situarli in senso autenticamente formativo, e anche 
formale, in termini di capacitazione dell’azione individuale e collettiva. 
Tale processo consente di costruire la convergenza sistematica dei contesti 
relazionali intraprofessionali con quelli extraprofessionale, e di quelli in-
trascolastici con ambiti extrascolastici, contribuendo a ri-focalizzare il va-
lore dei contesti e dei processi entro la dimensione della scelta realizzativa 
e della definizione del progetto individuale di sviluppo (Costa, 2012). 
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Fig.24. Tabella esplicativa circa i processi auspicabili a risoluzione delle criticità 
emergenti nell’ambito della relazione intraprofessionale 
 
 
3.4. La Ricerca Qualitativa: la capacitazione dell’agency  
 
La fase conclusiva della ricerca mira a svolgere un’indagine qualitativa 
sulla capacitazione dell’azione professionale degli insegnanti prescolastici 
(Costa, 2012; Nussbaum, 2012; Sen, 2000) per stabilire la correlazione tra 
processi di capacitazione e sviluppo professionale. 
La ricerca qualitativa mira all’approfondimento idiografico38 delle compe-
tenze autovalutate dagli insegnanti in modo da esplicitare fattori, aspetti e di-
mensioni che condizionano la loro espressione e supportano la formazione 
dell’azione, per stabilire le caratteristiche della correlazione tra dimensioni di 
 
38 La ricerca empirica in campo educativo consta di un’attività conoscitiva, sistematica e 
controllata (Calonghi, 1997) che mira alla descrizione di una specifica realtà educativa. La 
ricerca idiografica di tipo descrittivo aspira conoscere e comprendere quella stessa realtà edu-
cativa in quanto fenomeno che risulta spazialmente, temporalmente e culturalmente definito, 
e per questo dotato di caratteristiche specifiche e circoscritte, che la rendono unica e distinta 
da qualsiasi altra. Questa si colloca dunque all’opposto rispetto ad una ricerca nomo tetica, 
che mira invece ad astrarre regole, principi e norme di valore generale da quella specifica 
realtà educativa, al fine di consentirne l’applicazione anche in realtà differenti da quelle in cui 
sono state indagate (Trinchero, 2004). 
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conversione e sviluppo professionale che anticipa la definizione dei processi 
di capacitazione per lo sviluppo professionale e la formazione permanente. 
Il modello di ricerca prevede che le competenze autovalutate dagli inse-
gnanti vengano osservate tramite processi di eterovalutazione entro i contesti 
di pratica professionale. Il loro confronto e a riflessione congiunta sulle cri-
ticità emergenti conduce al riconoscimento dei funzionamenti e delle dimen-
sioni di conversione sottostanti l’espressione delle competenze, e dunque at-
tivabili a sostegno della costruzione di una nuova azione. Seguirà la speri-
mentazione di un percorso di form-azione dell’agency tramite la conduzione 
di un progetto individuale di sviluppo39. 
 
 
3.4.1. Criteri metodologici 
 
Il modello di indagine qualitativa entro i contesti di pratica professionale 
prevede un’articolazione in diverse fasi che vanno dall’acquisizione di con-
sapevolezza iniziale circa le criticità nell’ambito dell’espressione delle com-
petenze professionali, all’attivazione personale e progettuale di un piano di 
autoformazione e sviluppo dell’agency. 
La ricerca qualitativa prevede che, dopo un processo di osservazione e 
valutazione dell’azione nei contesti di pratica professionale, e di esplicita-
zione delle criticità, l’insegnante riconosca i funzionamenti per lui più signi-
ficativi per progettare ed attivare una sua conversione in termini capacitativi, 
e sperimentarne l’attuazione nei contesti di pratica professionale (fig. 25). 
 
La prima fase di autovalutazione sulla base dei questionari determina l’av-
vio dell’eterovalutazione delle competenze, che consiste nella valutazione 
 
39 Gli obiettivi di tipo quantitativo si scontrano con gli aspetti cruciali della ricerca quali-
tativa: 
‐ generale vs. particolare: dall’intento generalizzatore della ricerca quantitativa si arriva 
ad indagare le peculiarità specifiche e distintive della realtà esaminata, che deriva dalle 
variabili di contesto e biografie personali, che la rendono unica ed irripetibile tra le altre;  
‐ statico vs. dinamico: dal tentativo di descrivere l’impianto delle competenze profes-
sionali si arriva all’osservazione e valutazione dei processi capacitativi e di trasfor-
mazione dell’azione;  
‐ normativo vs. formativo: dal valore di rappresentatività esemplare della realtà profes-
sionale si arriva all’elaborazione di processi di formazione continua; 
‐ prestazionale vs. relazionale: dalla certificazione delle competenze ascrivibili ad una 
cultura della standardizzazione (Mayo, 2013) si arriva al riconoscimento dei processi 
relazionali (Manini, 2011) quale requisito strategico essenziale per la gestione della 
complessità dei sistemi educativi. 
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congiunta della correlazione tra competenze possedute e quelle agite, per indi-
viduare l’eventuale discordanza tra quelle dichiarate e quelle effettivamente 
esercitate. Questo permetterà di rilevare le condizioni e dimensioni che si frap-
pongono tra il potenziale e l’effettivo della loro espressione, identificando il 
“peso” di tale criticità e la sua pregiudizialità sulla qualità professionale. 
Nelle fasi di eterovalutazione, il ricercatore utilizza un metodo qualitativo 
di “osservazione partecipata”40 (Trinchero, 2004; Cappuccio e Cravana, 2014; 
D’Ugo e Vannini, 2015) che mira ad osservare i processi e le situazioni di 
esercizio delle competenze nella pratica quotidiana, e a valutarli insieme all’in-
segnante, per poi confrontarne i risultati con la precedente autovalutazione ini-
ziale, a livello individuale. Si avvia quindi un processo di esplicitazione ed 
interpretazione delle affermazioni dell’insegnante secondo una modalità rifles-
siva: l’insegnante, acquistando consapevolezza circa l’esistenza di categoriz-
zazioni, schemi mentali, presupposti impliciti all’esercizio della professiona-
lità, rompe l’eventuale “livello di superficialità” che circonda l’autovaluta-
zione delle competenze per stimolare nuovi collegamenti di pensiero, signifi-
cazioni e valutazioni circa le condizioni facilitanti e/o ostacolanti l’azione. Per 
questo, si utilizzano metodologie di tipo riflessivo (Mortari, 2010) ed erme-
neutico-interpretativo (Hatch e Wisniewski, 1995; Mantovani, 1995; Trin-
chero, 2004). Da questo processo si introduce il posizionamento sulle compe-
tenze eterovalutate, sulla base di strumenti appositamente predisposti (cfr. pa-
ragrafo 3.2.2). 
Questo processo si basa sul presupposto teorico di Nussbaum: per qualifi-
care la professionalità docente, infatti, non basti garantire l’acquisizione delle 
competenze (quali capacità innate, se le si vuol guardare in termini di risorse, 
o combinate, se si guarda all’interazione con l’educazione/istruzione) per eser-
citare l’azione professionale: bisogna creare le condizioni esterne (intese come 
dimensioni di conversione di tipo giuridico, normativo, sociale) favorevoli al 
possesso e all’uso delle stesse (Nussbaum, 2012, p. 68)41. Nell’ambito della 
 
40 La ricerca osservativo-partecipata è una modalità di indagine che consta dell’”immer-
sione” in contesti pratico-operativi, senza prevederne tuttavia l’estraneità: il ricercatore, pro-
prio per non falsare i risultati di ricerca con la sua presenza esterna, partecipa ed interagisce 
attivamente alle attività, e punta all’osservazione/ricognizione/valutazione di aspetti specifici 
dell’azione professionale (es., esercizio delle competenze). Questo la differenzia dalla ri-
cerca-azione, che si fonda sull’identificazione preliminare e bottom-up dei problemi pratici e 
operativi, per la cui risoluzione è previsto cioè la “messa a servizio” del ricercatore. Nella 
ricerca-azione, dopo la valutazione iniziale dei problemi emergenti, segue la progettazione 
dell’intervento, l’applicazione tramite coinvolgimento attivo del ricercatore, e valutazione fi-
nale (Trinchero, 2004). 
41 Per garantire una capacità ad una certa persona non è sufficiente produrre stati interni 
di disponibilità all’agire; è altrettanto necessario predisporre l’ambiente materiale ed istitu-
zionale in modo che sia consentito agli individui di poter funzionare effettivamente. Parafra-
sando Aristotele, l’autrice afferma che «... il compito generale del legislatore è di addestrare 
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ricerca, l’individuazione dei fattori di conversione e delle dimensioni di con-
versione, la cui attivazione capacitativa trasforma le competenze (e il loro 
carattere di capacità interne e combinate) in funzionamenti, permette di ri-
leggere le criticità riscontrate e chiarire gli ambiti e i presupposti di raggiun-
gibilità dei funzionamenti, per supportare la progettualità direzionale e la sua 
efficacia sull’azione. 
Le dimensioni e i funzionamenti individuati vengono poi coinvolti 
nell’elaborazione di un progetto individuale di sviluppo, come occasione di 
attivazione capacitativa di un’azione meglio diretta agli obiettivi prescelti, 
dall’evidente risvolto pratico e di autoformazione individuale. 
La ricerca si fonda pertanto su due livelli: il primo riguarda un’acquisi-
zione di consapevolezza circa la mancata o incoerente espressione delle com-
petenze dichiarate, che porta l’insegnante a sviluppare una prima percezione 
di altre opzioni di scelta percorribili ed attivabili; l’altro livello riguarda la 
presa in carico del cambiamento dell’azione, tramite l’attivazione di un pro-
cesso capacitativo di formazione dell’azione personale che coinvolge anche 
il contesto relazionale e sociale42 (cfr. paragrafo 3.1.2). 
Il posizionamento sulle competenze esercitate nella pratica professionale 
costituisce una prima presa di consapevolezza della criticità esistente; il pas-
saggio alla sua “risoluzione” implica un processo riflessivo sui funziona-
menti e sulle dimensioni di conversione (es. relazionali), che costringe l’in-
segnante a soffermarsi sul senso e sulle condizioni del suo agire, a chiedersi 
quali siano effettivamente i funzionamenti per lui essenziali e quindi le di-
mensioni attivabili per raggiungerli, ripensando di fatto la propria azione 
(Schön, 1993) e trasformandola cambiandone i presupposti (Mezirow, 2003), 
per dare forma ad un’azione diretta ai propri obiettivi che risulti effettiva-
mente coerente ed efficace. 
 
le capacità del giovane, mantenerle nell’adulto e contemporaneamente creare e preservare 
le circostanze esterne nelle quali queste capacità sviluppate possono diventare attive» (Nus-
sbaum, 2012, p. 69). Infatti secondo Nussbaum (2012) l’individuo possiede della capacità 
interne che derivano da beni personali e risorse (entitlements e provisions) che si combinano 
con fattori ambientali, quali ad esempio l’istruzione; le capacità combinate così formulate 
corrisponderebbero, almeno in parte, alle competenze che l’insegnante acquisisce nella sua 
formazione iniziale ed esercita nei contesti professionali (Mocellin, 2006; Urbani, 2016). 
42 Pertanto, possiamo dire che il dispositivo di ricerca poggia su: 
• la possibilità/libertà per l’insegnante di desiderare qualcosa di nuovo (Costa, 2012), 
ed acquistare consapevolezza circa il suo potere di creare i percorsi e strategie per 
raggiungere gli obiettivi; 
• una concezione di possibilità/libertà individuale profondamente interconnessa con 
un’intelligenza integrata e sociale (Margiotta, 2005, p. 12), che richiede la capacita-
zione agentiva della dimensione relazionale nella sua stretta interdipendenza con 
quella individuale. 
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La metodologia prevede l’adozione di dispositivi di riflessività in diverse 
fasi della ricerca, che riguardano: 
 
i. la pratica riflessiva nell’esperienza e sull’esperienza (Mortari, 2010; 
Schön, 1993, 2006) della pratica dei contesti professionali; 
ii. il dialogo (Habermas, 1986) tra ricercatore e insegnante sui funziona-
menti esistenziali e professionali; 
iii. l’esplorazione delle dimensioni di conversione, ed esplicitazione dei 
presupposti come opportunità di capacitazione di cambiamento tra-
sformativo (Mezirow, 2003) (cfr. paragrafo 3.1.2). 
 
 
Fig. 25. Dispositivo metodologico e procedure dell’indagine qualitativa 
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3.4.2. Il modello operativo 
 
Il modello operativo dell’indagine qualitativa è stato progettato apposita-
mente per render conto del collegamento tra competenze professionali, indi-
catori di agency (Alsop, Bertelsen e Holland, 2006; Alkire e Ibrahim, 2007), 
processi di capacitazione e aree di funzionamento43. 
Nella ricerca qualitativa sono stati individuati quattro insegnanti tra i 
compilatori del questionario, selezionati44 in base ai seguenti criteri: i. pro-
filo dell’insegnante (maschio/femmina; inquadramento professionale e con-
trattuale; titoli di formazione); ii. contesto locale (es. città, area periferica, 
paese); iii. tipo di scuola/servizio (pubblica statale o comunale; privata azien-
dale o associativa)45. 
Le fasi dell’indagine qualitativa si distinguono in: 
1. Valutazione e Posizionamento sulle competenze agìte: 
‐ autovalutazione individuale su: Questionario e Intervista iniziale; 
‐ osservazione partecipata + shadowing; 
‐ eterovalutazione e posizionamento su: Griglia di Osservazione 
delle pratiche professionali; 
‐ analisi congiunta ed esplicitazione delle criticità. 
2. Riconoscimento dei Funzionamenti e delle Dimensioni di Con-
versione: 
‐ riflessione sugli scostamenti competenze-azione; 
 
43 Il modello operativo così progettato rappresenta fondamentalmente uno sforzo di for-
malizzazione metodologica delle procedure e dei processi con cui dalle competenze si rag-
giungono i funzionamenti. L’elaborazione dello schema di collegamento tra area di compe-
tenza, riferimenti di agency, processi di capacitazione, e funzionamenti (cfr. paragrafo 3.1.1) 
ha costituito la base per la formulazione del modello operativo dell’indagine qualitativa. Dal 
momento che l’attività in contesto professionale si è realizzata esclusivamente nell’ambito 
dell’attività didattica “in classe”, la ricercatrice ha sviluppato il collegamento della sola Area 
di Competenza di gestione dei processi educativi (relazione con il bambino), che ha tuttavia 
consentito di esplicitare l’emersione della criticità in altri contesti professionali, afferibili so-
prattutto all’ambito della relazione con gli adulti.  
44 L’indagine cura la tutela di aspetti etici circa le modalità di indagine e di somministra-
zione degli strumenti. Nella stipula preliminare del patto formativo, il ricercatore fornisce 
l’indicazione del diritto di privacy a garanzia di riservatezza (anonimato) degli insegnanti 
coinvolti. Gli insegnanti non conoscono l’identità degli altri partecipanti alla ricerca, e i loro 
nomi vengono indicati nei testi dei protocolli con una lettera iniziale diversa da quella reale. 
È inoltre garantita loro la possibilità di richiedere in qualsiasi momento i dati raccolti e visio-
nare i processi di ricerca che li riguardano. 
45 Prima dell’avvio delle attività con gli insegnanti, si chiede loro di definire le competenze 
proposte dal Modello, in modo da rilevare difficoltà interpretative, o attribuzioni di significato 
discordanti. 
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‐ riconoscimento su: Lista con indicatori di Funzionamenti e Dimen-
sioni di conversione (con registrazione e trascrizione dei proto-
colli); 
‐ rilettura delle criticità nei termini delle dimensioni di conversione; 
‐ correlazione delle criticità e dei funzionamenti in funzione capaci-
tativa. 
3. Form-azione dell’agency: 
‐ elaborazione congiunta del Piano di sviluppo individuale tramite 
coinvolgimento delle dimensioni di conversione; 
‐ attivazione capacitativa dell’agency; 
‐ documentazione su: Diario di bordo; 
‐ esplicitazione su: Intervista finale; 
‐ valutazione della nuova azione. 
 
La prima fase è tesa alla ricognizione dello sfondo di competenza agìta. 
La nuova compilazione del Questionario e l’Intervista iniziale con il ri-
cercatore46 avviano al recupero e alla contestualizzazione dell’autovaluta-
zione individuale delle competenze professionali. Al termine, si stipula un 
patto formativo in cui vengono condivisi obiettivi, metodologie, e tempi pre-
visti. 
Quindi, si passa alla fase di osservazione partecipata in modalità shado-
wing, entro i contesti di pratica professionale, delle competenze agìte nella 
pratica: il ricercatore ha partecipato all’attività didattica nella scuola a ca-
denza settimanale per circa 4-5 ore, per un periodo di tre-quattro settimane 
(primo mese); in questo tempo il ricercatore ha seguito l’insegnante “come 
un’ombra” prendendo nota sullo strumento della Griglia di Osservazione 
delle pratiche professionali47 (disponibile in allegato 4) dei livelli di sviluppo 
 
46 I Questionari vengono proposti così come utilizzati nell’indagine quantitativa, ma limi-
tatamente all’Area di competenza dei processi educativi con il bambino, che costituiscono gli 
ambiti indagabili nei contesti didattici. Dopo la parte Anagrafica, s’introduce un’intervista 
iniziale semi-strutturata, volta ad indagare le percezioni degli insegnanti circa il valore della 
formazione iniziale per l’acquisizione di competenze professionali, i fattori “di ostacolo” av-
vertiti per la loro piena espressione, il loro potere d’influenza, le possibili prospettive di riso-
luzione e miglioramento. Inoltre, al termine della fase finale di formazione dell’agency, si 
chiederà agli insegnanti di posizionarsi nuovamente sulle competenze dichiarate, tramite 
un’intervista finale semi-strutturata per la valutazione dei risultati. Le domande dell’intervista 
finale vertono sul cambiamento dell’azione percepita, il proprio giudizio e consapevolezza 
raggiunta, l’influenza dei fattori e delle dimensioni di conversione, e alcune considerazioni 
finali sulla libertà di scelta e l’evoluzione futura della professionalità. 
47 La costruzione degli strumenti ha previsto la seguente procedura: l’Area di competenza 
individuata, di gestione dei processi educativi, viene dapprima esplicitata nei suoi riferimenti 
di competenza, (progettuale; di integrazione delle dimensioni; di attivazione; di valutazione) 
descritte per conoscenze ed abilità, su livelli dinamici di sviluppo (Tessaro, 2012). Poi, le 
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delle competenze dimostrati dall’insegnante; allo stesso modo anche l’inse-
gnante, al termine dell’attività, si è autovalutato sulle competenze esercitate 
compilando il medesimo strumento, sulla base della richiesta di “ripensare 
alle competenze possedute riflettendo però, a differenza di prima, su quelle 
esercitate nella pratica e al loro livello”. 
Segue il processo di eterovalutazione delle competenze: sulla base del 
confronto tra le due Griglie di Osservazione si argomentano le eventuali os-
servazioni discordanti per identificare gli ambiti di maggiore criticità. Il ri-
conoscimento delle evidenze circa la discrepanza tra percezione personale di 
competenza e l’azione effettiva costituisce il primo momento individuale di 
acquisizione di consapevolezza nei termini di “riflessione sull’azione” 
(Schön, 1993). 
Questa fase permette al ricercatore di raccogliere alcune evidenze circa la 
percezione docente delle competenze e della loro traduzione pratica, in modo 
da circoscrivere gli elementi di criticità emergenti tra competenze autovalu-
tate e agìte, che consentono al ricercatore di effettuare nuove ipotesi, e all’in-
segnante di realizzare un primo processo di riflessività.  
 
La seconda fase è tesa alla definizione della scelta e del contesto, come 
insieme di fattori e dimensioni di conversione che strutturano l’azione pro-
fessionale. 
L’esplicitazione delle componenti che sottendono alla formazione di 
un’azione dotata di direzionalità ed efficacia permetterà di pervenire 
all’identificazione della struttura delle opportunità di conversione esistenti, 
al peso della loro influenza, e alla possibilità di volgerle in senso capacitativo 
sulla professionalità. 
Si introducono dei momenti di colloquio con l’insegnante per richiamare 
i riferimenti di competenza definiti sulle Griglie di Osservazione, al fine di 
approfondire le criticità rilevate nell’azione, che indirizzano la riflessione 
sulle componenti che ostacolano, limitano o depotenziano l’agency docente. 
Lo scopo consiste nel stimolare un loro ripensamento, in modo che, dall’es-
sere vissute come condizioni incapacitanti, vengano interpretate quali oppor-
tunità di miglioramento e trasformazione dell’azione. 
 
competenze sono collegate a processi di attivazione dell’agency, ambiti/dimensioni di capa-
citazione, evidenze in termini di agency, funzionamenti. I collegamenti costituiscono la ma-
trice operativa di composizione della Griglia di osservazione delle pratiche, per la valutazione 
dell’azione in contesto, e del Piano di formazione individuale e del Piano di sviluppo indivi-
duale. 
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Il riconoscimento dell’azione tramite il suo posizionamento sui funziona-
menti professionali sfrutta lo strumento della Lista di funzionamenti profes-
sionali (Urbani, 2016)48 (disponibile in allegato 3) per ripensare ai presup-
posti della propria azione attraverso la domanda: “Questi aspetti collegati ai 
funzionamenti c’entrano oppure no rispetto alla mia azione in classe? Co-
stituiscono un’opportunità oppure no? E se lo sono, come potrebbero age-
volarmi nel raggiungere i risultati desiderati e a farmi “funzionare” come 
voglio?”, oltre che l’attività di brainstorming49 (Batini e Capecchi, 2005; 
Trinchero, 2004). 
Scopo dell’attività è quello di introdurre l’insegnante alla possibilità/op-
portunità/capacità di cambiamento dell’azione tramite la sua attivazione in 
senso progettuale e realizzativo, di conversione capacitativa delle dimensioni 
di conversione individuate sui funzionamenti professionali. Questo avvia 
all’acquisizione di una consapevolezza riflessiva sul valore emancipativo 
(Habermas, 1986) delle dimensioni di conversione quali opportunità di cam-
biamento e trasformazione dell’azione (riconoscimento “in positivo”). 
L’esplicitazione del collegamento tra ciò che un insegnante potrebbe fare 
meglio per raggiungere i suoi fini e le dimensioni di conversione attivabili 
entro il contesto partecipante (Ellerani, 2012) lo renderanno capace di sce-
gliere quei fattori di contesto che gli permetteranno di passare da “ciò che 
fa” a “ciò che vorrebbe fare”, innescando un processo di capacitazione. 
I colloqui si svolgono in due ore circa, per una volta a settimana, per un 
monte ore complessivo di circa sei/sette ore entro il secondo mese, e sono 
stati interamente registrati tramite apposito software, trascritti e analizzati al 
fine di orientare gli interventi successivi, e forniti all’insegnante per suppor-
tarne l’impegno e consentire ulteriori approfondimenti. 
 
 
48 La lista dei funzionamenti essenziali è stata costruita dalla ricercatrice appositamente 
per l’indagine sulla professionalità docente sulla base del “decalogo” dei funzionamenti pro-
fessionali descritto da Nussbaum (2012) e disponibile in forma sintetica nel testo di Striano 
(2001). 
49 Il brainstorming costituisce uno strumento di supporto alla contemplazione delle di-
verse opzioni che intervengono a strutturare e/o condizionare l’oggetto della ricerca (Batini e 
Capecchi, 2005). Esso comporta un bassissimo grado di strutturazione, dal momento che for-
nisce solamente il tema a cui i partecipanti vengono inviatati ad esprimere liberamente idee 
ed associazioni mentali, anche mediante il riferimento a componenti apparentemente irrazio-
nali, o non immediatamente riconducibili al tema proposto. L’obiettivo è quello di aumenta-
rein senso divergente il numero di elementi a disposizione, su cui poi realizzare dei raggrup-
pamenti o classificazioni in base ad indicatori stabiliti, che consentiranno di formulare nuovi 
giudizi sul tema proposto (Trinchero, 2004, p. 103). 
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La terza fase consiste nell’attivazione capacitativa di processi di form-
azione dell’azione, ed è tesa a coinvolgere le dimensioni di conversione in-
dividuate, attivare un processo di capacitazione dell’azione, e valutare gli 
esiti in termini di miglioramento dell’azione e sviluppo professionale. 
L’attività complessivamente è orientata all’elaborazione congiunta di un 
progetto di sviluppo individuale. La prima parte dello strumento, chiamata 
Piano di formazione individuale, viene redatta dal ricercatore, e contiene “la 
storia” del percorso di auto-formazione realizzato dall’insegnante (ovvero: i 
riferimenti delle competenze individuate nella Griglia di Osservazione, i 
Funzionamenti rilevanti e le Dimensioni di conversione identificate); il ri-
cercatore fornirà all’insegnante i protocolli delle trascrizioni dei colloqui ef-
fettuati, per favorire i suoi processi riflessivi. La seconda parte del Piano di 
sviluppo individuale viene redatta congiuntamente da ricercatore e inse-
gnante sulla base delle evidenze di conversione rilevate, per meglio proget-
tare i contenuti dell’attività e i suoi obiettivi; l’insegnante realizza dunque 
l’esperienza documentando l’andamento tramite diari di bordo o altri stru-
menti che man mano identificati come più appropriati e pertinenti (es. mappe 
concettuali; foto-testimonianze). 
L’attività complessivamente richiederà uno o due incontri di circa due ore 
con l’insegnante da svolgersi nel terzo mese. L’attività e i percorsi di capa-
citazione avviati vengono analizzati nell’ambito dell’Intervista finale, per 
l’esplicitazione dei processi di riflessività trasformativa. Lo scopo è confron-
tare l’azione realizzata con le criticità emerse a livello di intervista iniziale, 
sondare il cambiamento di prospettiva introdotto dall’attivazione delle di-
mensioni di conversione e prevedere l’evoluzione nel futuro. 
Dal punto di vista della ricaduta individuale, la riflessione sul processo 
realizzato e sulle premesse (vedasi intervista iniziale) attiva un processo di 
riflessività trasformativa sui presupposti dell’azione che evidenzia il cambia-
mento delle prospettive di significato (Mezirow, 2003) introdotto con la ri-
formulazione dell’azione. 
Il modello di analisi della ricerca qualitativa prevede una valutazione di 
tipo longitudinale, svolta cioè sui singoli percorsi attivati dagli insegnanti 
coinvolti, ed una valutazione di tipo orizzontale e comparativo, volta a de-
scrivere e identificare in senso trasversale le principali dimensioni di attiva-





3.4.3. Valutazione dei risultati 
 
L’attività di ricerca ha coinvolto quattro insegnanti50 di rispettive scuole 
dell’infanzia/servizi per l’infanzia di differenti Comuni e Provincie del Nord 
Italia, quali: Muggia (Ts); Trieste; Pagnacco (Ud); Treviso, che sono state 
individuate tra quelle coinvolte nell’indagine per questionari.  
Elementi quali la connotazione geografico-territoriale e socio-culturale, 
ma anche la struttura dei nuclei famigliari, il profilo socio-economico del 
territorio, l’identità della scuola/servizio al suo interno hanno veicolato la 
scelta di scuole e servizi per ipotizzare eventuali collegamenti tra risultati e 
fattori di contesto, e il loro peso. 
Rispetto alla tipologia del servizio, sono state selezionate due scuole 
dell’infanzia pubbliche e due servizi per l’infanzia privati: mentre le prime 
due hanno caratteristiche complessivamente omogenee, la terza ha una na-
tura associativa spontanea ed esprime un’ispirazione pedagogica di tipo 
montessoriano unita ad elementi libertari (Neill, 1971), mentre la terza è un 
servizio privato integrato 0-6 a connotazione prevalentemente assistenziale. 
Ciascun servizio esprime caratteristiche profondamente differenti in ordine 
a: struttura e ambiente scolastico; composizione e articolazione del perso-
nale; gratuità di accesso ai servizi; scelte educative; identità pedagogica della 
scuola (Urbani, 2016). 
Le scuole indagate sono rispettivamente: la scuola dell’infanzia statale 
“Girotondo” 51  dell’Istituto Comprensivo di Muggia (Trieste), la scuola 
dell’infanzia comunale “Tuttidentro” del Rione Coloncovez di Trieste, la 
Scuoletta “Il Germoglio” di Pagnacco (Udine), e il Centro per l’infanzia 
“Risorgiva” di Treviso.  
I risultati di autoformazione conseguiti da ciascun insegnante sono og-
getto dell’analisi longitudinale dei singoli percorsi, che descrive in dettaglio 
le attività di auto ed eterovalutazione delle competenze, e di riconoscimento 
e attivazione dell’agency. In accordo con il concetto di spirale ermeneutica 
introdotto da Kvale (1996) e Betti (1987), l’interpretazione delle esperienze 
 
50 La scelta di circoscrivere l’esperienza a 4 insegnanti, pur presentando limiti di genera-
lizzabilità dei risultati, risulta fondamentale ai fini della validità della ricerca: un’indagine 
sulle caratteristiche e dimensioni di agency non può prescindere dal costante riferimento del 
ricercatore come supporto in presenza. L’impegno considerevole in termini di procedure, 
tempi in presenza e di controllo dei dati, necessari a garantire la validità dei risultatiimpone il 
restringimento del numero degli insegnanti coinvolti a poche unità. 
51 Come illustrato nelle notazioni di tipo etico (cfr. paragrafo 3.4.2), i nomi sono d’inven-
zione; le località indicate corrispondono invece a quelli reali. 
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avviene sulla base delle unità di analisi e dispositivi di analisi ed interpreta-
zione52 delle esperienze singole, cui viene assegnato un significato tramite 
un’attività analitica e di interpretazione che permette di ricostruire il signifi-
cato complessivo dell’esperienza.  
L’analisi dei risultati di capacitazione e la sua correlazione con lo svi-
luppo professionale verrà indagata tramite l’approfondimento qualitativo 
dell’analisi orizzontale e comparativa delle esperienze svolte dagli inse-
gnanti, al fine di identificare quelle componenti che influenzano in misura 
più o meno significativa lo sviluppo dell’azione professionale. Le trascri-
zioni dei colloqui verranno analizzate per identificare le dimensioni di libertà 
di agency e di capacitazione, per interpretare gli atteggiamenti e l’evoluzione 
della professionalità docente: isolando le parti narrative in cui compaiono 
elementi di esplicitazione dei fattori di conversione attivabili, si perviene ad 
individuare quattro blocchi tematici, sulla base delle dimensioni emergenti 
(Mortari, 2010; Giorgi, 2011)53. Considerati in confronto parallelo, costitui-
ranno i criteri di analisi ermeneutica dei processi condotti dagli insegnanti, e 
permetteranno di formulare delle conclusioni di ricerca. 
 
52 Trinchero (2004) sottolinea che i criteri di: descrizione delle unità di analisi e dei disposi-
tivi di analisi ed interpretazione dei processi svolgono una funzione di «... collettori di informa-
zioni: acquisendo man mano consapevolezza su comportamenti, opinioni, atteggiamenti degli 
intervistati, (il ricercatore, ndr) diventa l’“esperto” su quel particolare tema di quel dato con-
testo e per quel dato campione, costruendo la sua expertise per mezzo delle interazioni con i 
soggetti studiati o, in generale, con la base empirica sottoesame.» (Trinchero, 2004, p. 127). Il 
processo interpretativo così inteso non solo comporta un continuo processo di decostruzione e 
ricostruzione della realtà dei fatti (narrativi) ma anche di ridefinizione dei significati che emer-
gono fra il tutto e le sue parti, e viceversa, in cui non solo il significato “del tutto” risulta deter-
minato dal significato assegnato alle singole parti, ma esso è passibile di ridefinizione dal mo-
mento che muta il significato attribuito alle unità di analisi che lo compongono (spirale o circolo 
ermeneutico), (Kvale, 1996, p. 48-50; Betti, 1987, p. 66). Nella ricerca le unità di analisi e i 
dispositivi d’analisi e interpretazione utilizzati sono: l’osservazione su intervista iniziale; il con-
fronto tra competenze autovalutate e agìte; l’interpretazione dei processi di riconoscimento di 
funzionamenti e dimensioni di conversione; osservazione dei processi di formazione 
dell’agency; valutazione su intervista finale. 
53 L’approccio metodologico prescelto, indagato da Giorgi (2011) si fonda sul valore del 
contesto esperienziale come fondamento della ricerca educativa, per cui individua tre passaggi 
di approccio fenomenologico: il primo consiste nella lettura del protocollo descrittivo il feno-
meno; il secondo, in una rilettura per marcare i passaggi che segnalano i cambiamenti di signifi-
cato, (unità di significato); il terzo vede l’intervento del ricercatore nel trasformare i dati in 
espressioni rivelatrici del significato psicologico, che vengono riviste per scrivere la struttura 
essenziale dell’esperienza. (Encyclopaideia, XXIV, 27, p. 32-33). L’articolazione delle proce-
dure previste nell’analisi dei percorsi condottidagli insegnanti permettono di sondare e stimolare 
gli insegnanti all’attribuzione di significato dell’esperienza secondo l’approccio descritto da 
Mortari (2010) che rileva soprattutto la capacità di cogliere l’essenza dei fenomeni (narrativi) e 
la ricerca del principio di fedeltà. Nel primo caso, il fenomeno non viene considerato semplice-
mente come “l’apparenza che maschera la sua vera essenza”, ma casomai manifesta la struttura 
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Vediamo di seguito, un esempio di analisi longitudinale dei singoli per-
corsi, relativo all’esperienza dell’insegnante B. Il suo percorso, unito a 
quello degli altri insegnanti coinvolti, costituirà oggetto dell’analisi compar-
tiva e orizzontale. 
 
 
3.4.3.1. Analisi longitudinale: l’esperienza dell’insegnante B. 
 
1. Intervista iniziale 
Dall’analisi del contesto locale e socio-culturale della scuola dell’infanzia 
comunale “Tuttidentro” di Trieste emerge: i. L’accento fortemente inclusivo 
della scuola rispetto a famiglie del quartiere; ii. Il riconoscimento della qua-
lità della scuola all’interno dei servizi educativi comunali; iii. La definizione 
in senso inclusivo della professionalità insegnante. Tali elementi di qualità 
si uniscono ad una struttura scolastica adeguata, ad un’identità professionale 
definita, alla presenza di un team docente aperto e disponibile, alla presenza 
di personale in ruolo con bassissimo livello di turn-over. 
L’insegnante, che chiameremo B., ha 55 anni, un titolo di accesso alla 
professione di scuola secondaria superiore triennale e un’anzianità di servi-
zio nel ruolo più che ventennale. 
Nei questionari l’insegnante dimostra di polarizzarsi sul possesso di com-
petenze di gestione della Relazione educativa e di Governance, mentre ri-
tiene meno rilevanti le competenze di collegialità di team. Nella composi-
zione del profilo ideale, assegna un peso molto rilevante alla Collegialità di 
gruppo, ma addirittura fondamentale alla costituzione di scuole in rete (Net-
working). 
Dal momento che l’insegnante indica nei contesti d’apprendimento infor-
mali i principali responsabili della formazione di competenze legate alla ge-
stione dei processi educativi (relazione con il bambino) e relazionali (rela-
zione con le famiglie), potremmo confermare lo scarso valore assegnato alla 
preparazione teorica iniziale sulla formazione delle capacità tecnico-prati-
che54. L’insegnante dimostra di possedere delle risorse personali di autoeffi-
cacia, determinazione e motivazione molto forti, che la rendono una figura 
di riferimento all’interno dell’equipe, oltre a costituire un elemento di spinta 
all’innovazione nell’ambito dei servizi educativi comunali. 
 
essenziale del reale. Nel secondo, si assume che una ricerca empirica è scientifica quando è ca-
pace di stabilire l’essenza empirica del fenomeno, cioè quella concreta, data dall’insieme delle 
qualità che definiscono l’aspetto dato dal fenomeno (Mortari, 2010). 
54 L’insegnante, tuttavia, riferisce di attribuire un valore importante alla sua formazione per-
sonale, improntata su principi di rigore, serietà, autodisciplina. Ammette che questi riferimenti 
hanno svolto un ruolo assolutamente centrale nella costruzione della sua professionalità. 
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I principali fattori incapacitanti avvertiti nella professione riguardano; i. 
la mancanza di tempo da dedicare alle attività professionali; ii. l’assenza di 
un confronto collegiale «chiaro e aperto» sulla priorità da perseguire, a 
fronte di discussioni su questioni superflue. La migliore soluzione per rimuo-
vere quest’ostacolo viene demandata alla responsabilità individuale di «tro-
vare la voglia e il tempo di insistere per parlare del progetto educativo della 
scuola», pur riferendo dell’esistenza di una diffusa “paura del confronto”. 
 
2. Confronto tra competenze possedute ed agite 
Nel posizionamento sulle Competenze tramite compilazione della Griglia 
di osservazione, l’insegnante B. riflette sulle competenze agìte: nelle com-
petenze riferite alla capacità di motivare e coinvolgere gli altri nello sviluppo 
di nuove soluzioni, dimostra ottime capacità organizzative e strategiche, so-
prattutto con gli stakeholder locali (genitori e rappresentanti della comunità 
locale). Contrariamente, nelle Competenze riferite alla dimensione decisio-
nale collegiale, dichiara di decidere spesso senza trovare la condivisione al-
trui, oppure di non voler impiegare ulteriori energie per convincere i colleghi 
sulle questioni che ritiene fondamentali. 
L’insegnante dimostra dunque uno scarto tra il livello di sviluppo delle 
competenze auto-valutate e quelle agite nella pratica professionale, a livello 
sia di relazionalità con il bambino che di esercizio della collegialità. Nono-
stante la priorità assegnata alla definizione collegiale del progetto educativo 
della scuola, e il possesso di competenze riflessive e cooperative di tipo col-
legiale, l’insegnante non attiva le proprie competenze in virtù del basso grado 
di riscontro ottenuto rispetto allo sforzo impiegato, o demandando tale fun-
zione alla figura competente (Coordinatore). L’insegnante B. appare talvolta 
convinta dell’impossibilità di coinvolgere le colleghe sulle questioni real-
mente importanti, nei confronti del cui atteggiamento dimostra una certa ras-
segnazione, preferendo dirigere le proprie energie e risorse professionali 
verso obiettivi più gratificanti: «... Mi sento capace di decidere... ma non 
sempre condivido i principi altrui. Io ho il mio metro: quasi tutta la mia 
energia la impiego coi bambini. Fatico a recuperare, talvolta. Per cui “spre-
care energia con gli adulti […] anche in quanto “anziana” tra le insegnanti, 
godo di una certa autorevolezza, di conseguenza gestisco le cose decidendo 
che si fa così. Punto». 
L’insegnante B. dimostra tuttavia un’acquisizione di consapevolezza 
quando riconosce che rinuncia a richiedere attenzione e condivisione colle-
giale sulle questioni che ritiene cruciali. Individua così una dimensione di 
conversione di tipo personale nella propria capacità/responsabilità di credere 
realmente nella possibilità di stimolare cambiamento nei processi collegiali.  
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3. Riconoscimento dei funzionamenti e delle dimensioni di conversione 
Rispetto al riconoscimento dei funzionamenti, l’insegnante esprime al-
cune difficoltà nel funzionamento n. 6: “Avere capacità di ragionamento 
pratico e di scelta nella propria azione professionale”, dimostrata nella ten-
denza a rimandare le questioni che reputa importanti, che la porta ad espri-
mere maggiore criticità nell’ambito del funzionamento n. 7, “Avere relazioni 
e legami positivi e duraturi con (colleghi, personale, famiglie, comunità lo-
cale) improntate su un senso di amicizia e di giustizia; essere trattati come 
persone degne, il cui valore è uguale a quello degli altri”. 
Dai colloqui emerge come la mancata comunicazione del proprio pen-
siero ai colleghi derivi da un senso di sfiducia nella loro volontà di affrontare 
i problemi reali. Dice infatti: «... Spesso non esprimo tutto ciò che penso, per 
ché magari talvolta non condivido tutto l’investimento o l’energia che un 
episodio richiede». L’insegnante acquista una nuova consapevolezza trasfor-
mativa nel momento in cui comprende che non solo i bambini possono essere 
“bisognosi” del suo supporto, ma anche gli adulti attorno a lei, al pari cioè di 
quell’infanzia a lei tanto cara. Inoltre, si rende conto che pur possedendo 
eccezionali competenze relazionali ed intuitive che esercita con bambini e 
genitori, rinuncia ad esercitarle coi colleghi. Le Dimensioni di conversione 
così individuate riguardano: i. il dialogo collegiale e confronto positivo; ii. 
una Leadership supportiva alla capacitazione; iii. il coinvolgimento in atti-
vità di ricerca e auto-formazione. 
 
4. Form-azione dell’agency 
L’insegnante B. riflette sui propri funzionamenti professionali e individua 
il suo progetto di sviluppo professionale nell’ambito del rapporto educativo 
con il bambino, che si riferisce al funzionamento n. 6 di “ragionamento pra-
tico e di scelta nella propria azione educativa” (fig. 26), che lei collega alla 
capacità di osservare e rimuovere le difficoltà di ordine emotivo che ostaco-
lano il benessere infantile. 
Il ricercatore suggerisce di sfruttare quest’esperienza per attivare le di-
mensioni di conversione sulla collegialità, in modo da responsabilizzare il 
gruppo sul progetto di intervento sui “bambini invisibili” (così definiti 
dall’insegnante) e sulle scelte educative in generale. Questo intervento è ri-
volto all’attivazione di un processo di capacitazione delle competenze di re-
lazionalità collegiale, e consiste dell’individuazione e della strategia più ef-
ficace per sensibilizzare e coinvolgere il collegio sulla negoziazione 
dell’identità educativa e culturale della scuola e delle rispettive professiona-
lità. Ricercatore e insegnante elaborano un piano di formazioneindividuale 
con gli obiettivi di capacitazione descritti nella tabella seguente (fig. 26). 
229 
Dalle Competenze alla Capacitazione professionale 




Aree di criticità individuate dall’autovalutazione delle competenze: 





nella mia attività, 
sono stato capace 
di… 
1.B. Competenza di 
integrazione delle 
dimensioni 
Esser in grado di inte-
grare nell’attività diffe-
renti dimensioni di 




Attivare processi e 
relazioni 
Esercitare libertà e 
autonomia di attivare 
concretamente pro-
cessi e relazioni 
Ho agito secondo 
quello che penso sia 
giusto?  
E mi sono impe-
gnato/a per fare ciò 
che per me era impor-
tante in quel mo-
mento? 
1.C. Competenza di 
attivazione  
Essere in grado di ge-
stire interventi didat-





procedure e processi 
decisionali positivi 
Mi sono sentito/a ca-
pace di decidere?  
Ho deciso secondo i 
miei principi?  
Condivido i miei prin-
cipi con gli altri? 
Funzionamenti individuati come rilevanti: 
I funzionamenti essenziali (Nussbaum, 2011) Funzionamenti professionali (Urbani, 2014) 
6. Avere capacità di ragionamento pratico per 
quanto concerne il bene e ciò che conta nella 
propria vita 
6. Avere capacità di ragionamento pratico e di 
scelta nella propria azione professionale 
7. Essere in grado di vivere in relazione con gli 
altri, capaci di un senso di giustizia e di amicizia 
verso gli altri; avere le basi sociali del rispetto di 
sé, essere trattati come creature degne il cui va-
lore è uguale a quello degli altri 
7. Avere relazioni e legami positivi e duraturi con 
(colleghi, personale, famiglie, comunità locale) 
improntate su un senso di amicizia e di giustizia; 
essere trattati come persone degne, il cui valore 
è uguale a quello degli altri 
Fig. 26. Piano di formazione e Piano di sviluppo individuale dell’insegnante B 
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10. Avere il controllo sull’ambiente circostante: 
sia politico, attraverso la partecipazione nelle 
scelte politiche che governano la propria vita, sia 
materiale, attraverso il possesso (della terra e 
dei beni mobili) e attraverso il lavoro, con il diritto 
a cercare un impiego su una base di equità con 
le altre persone; lavorare come un essere 
umano, esercitando le capacità deliberative e in-
staurando relazioni significative di mutuo ricono-
scimento con gli altri 
10. Avere il controllo politico sulla propria profes-
sione attraverso la partecipazione alle scelte po-
litiche che influenzano l’attività professionale; 
avere il controllo “materiale” sulla propria profes-
sione attraverso, ad es., condizioni retributive e 
di carriera adeguate; avere il controllo sulla pro-
pria posizione di lavoro in condizioni di equità ri-
spetto agli altri. Lavorare nel rispetto della con-
dizione umana (propria e altrui), esercitare capa-
cità di decisione e di scelta; instaurare relazioni 
di riconoscimento reciproco con gli altri 
A) Piano di sviluppo individuale: 
Obiettivo di autoformazione personale: 
Riconoscere e supportare i “bambini invisibili” 
Orientare l’attenzione collegiale sui principi educativi prioritari 
Coinvolgere la direzione sulla scelta degli obiettivi professionali 
Obiettivi di miglioramento della qualità professionale 
Creare condizioni di uguaglianza delle opportunità tra i bambini 
Sensibilizzare il collegio su obiettivi educativi prioritari 
Definire con la direzione e i colleghi il profilo professionale dell’insegnante di qualità 
Risorse di capacitazione attivabili: 
Competenze professionali di tipo educativo (osservare e prestare attenzione alla realtà dei bam-
bini; rafforzare la loro autostima e senso di autoefficacia; pro-gettare azioni capaci di supportarli 
ed emanciparli dalle loro condizioni) 
Competenze comunicative e collegiali (saper ascoltare; porre domande; proporre opzioni alter-
native e verificare la reazione; interpretare i bisogni; stabi-lire obiettivi prioritari; accordarsi su 
azioni concrete e sensate) 
Competenze interattivo-costruttive (condividere e discutere osservazioni e valutazioni) 
Competenze strategiche (confrontarsi su un compito concreto; formalizzare il pensiero in base a 
degli indicatori predisposti; trovare un accordo che soddisfi i partecipanti) 
Obiettivi educativi: 
Cogliere gli aspetti “invisibili” dei bambini 
Realizzare un’azione che “faccia stare bene questi bambini” e li faccia “emergere” 
Obiettivi relazionali: 
Realizzare un’azione comune 
Comunicare e discutere collegialmente i principi sottostanti tale attività 
Obiettivi politico-strategici: 
Definire con la direzione e le colleghe il profilo professionale dell’insegnante di qualità (“Chi è 
l’insegnante di qualità di Scuola Tuttidentro’”) 
(continua) Fig. 26 
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Fasi di lavoro: 
Comunicare in sede di collegio la propria iniziativa e le sue caratteristiche 
Coinvolgere le insegnanti sulla scoperta dei propri “bambini invisibili” 
Stabilire i criteri per identificare i bambini invisibili, e identificarli 
Progettare per sommi capi gli obiettivi che si intende raggiungere 
Stabilire delle occasioni (routine, gioco, riordino) in cui farsi affiancare da questi bambini 
Stabilire le modalità di approccio dell’insegnante (es. parlare poco; utilizzare linguaggi non ver-
bali; lasciar fare in libertà; conoscere il bambino e le sue preferenze; scoprire ciò che lo fa sen-
tire sicuro e ciò che lo fa sentire insicuro) 
Annotare i criteri pratici e metodologici 
Annotare episodi e intuizioni 
Provare ad inserire nelle attività dei richiami personalizzati 
Realizzare con le insegnanti coinvolte valutazioni intermedie e finali 
Diffondere le evidenze di esperienza e discutere collegialmente i principi prioritari 
Formalizzare collegialmente il profilo dell’insegnante di qualità 
Monitoraggio dell’andamento del processo di autoformazione: 
Realizzazione di diario di bordo (annotazione di pratiche, procedure, riflessioni/osservazioni rife-
rite alla propria azione e i processi attivati) 
(continua) Fig. 26 
 
 
5. Risultati di capacitazione 
Il nucleo portante l’attività dell’insegnante è costituito dall’intervento 
sulla relazione educativa (il “bambino invisibile”), quale occasione per sen-
sibilizzare il team docente al ripensamento e alla messa in discussione di 
pratiche consolidate, per introdurlo alla capacitazione di definizione colle-
giale delle priorità educative in un senso che potremmo definire enattivo 
(Corsi et al., 2017,8)55. 
 
55 Nell’editoriale di Education Sciences and Society, gli autori introducono l’evoluzione 
storica delle teorie e dei modelli di insegnamento-apprendimento che verranno approfonditi 
nella rivista. Proponendo la messa a confronto di diverse accezioni della mediazione educa-
tiva, segnalano quella secondo cui insegnamento e apprendimento interagiscono tramite 
l’azione didattica, provocando la ristrutturazione di concetti e punti di vista in senso enattivo 
(Rossi, 2011). Applicando tale prospettiva sulla ristrutturazione cognitiva che si realizza nella 
negoziazione di valori e significati educativi all’interno della relazione professionale di tipo 
collegiale, possiamo agevolmente intravvedere come il paradigma dell’enattivismo faciliti 
l’interpretazione dello spazio della relazione quale generatività ricorsiva, portatrice di una 
carica in senso trasformativo e auto-regolativo, che avvia ai processi di capacitazione della 
collegialità.  
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In termini di capacitazione individuale, l’insegnante recepisce la possibi-
lità di cambiamento dell’azione personale entro la dimensione relazionale, 
dichiarando di aver agito soprattutto per «... alleggerire situazioni, progetti 
e consuetudini per poter agire meglio». Alla domanda circa la sua previsione 
di un’evoluzione nel futuro, l’insegnante B. risponde: «In questo momento 
vedo in modo più aperto la possibilità di vedermi inserita con le mie colle-
ghe. Cercando punti e progetti condivisi». 
L’insegnante B., attraverso l’intervento educativo sul “bambino invisi-
bile” ha sperimentato la sua capacità di stimolare un cambiamento reale nei 
processi collegiali. L’attività capacitativa svolta dall’insegnante ha suscitato 
curiosità e interesse, favorendo l’avvio di alcune prime riflessioni comuni 
sulla dimensione pedagogica dell’agire educativo. Prima dell’attività, la ten-
denza dell’insegnante a richiamare l’attenzione del collegio su dimensioni 
concettuali e generali finiva per ostacolare la capacità collegiale di lettura ed 
interpretazione dei problemi reali. L’opportunità di discutere in forma strut-
turata i contenuti dell’attività del “bambino invisibile” ha avviato il collegio, 
in forma spontanea, ad interrogarsi sulla natura del lavoro delle altre colle-
ghe, fino a toccare alcuni aspetti di definizione della professionalità educa-
tiva e dell’identità della scuola.  
L’attività di discussione ha avviato la capacitazione collegiale ad un 
primo livello di consapevolezza generale circa l’importanza di discutere con-
tenuti e principi cruciali per stabilire obiettivi educativi prioritari, che siano 
cioè risultato dell’espressione personale e quindi realmente condivisi. Quale 
dimensione di conversione di tipo istituzionale di supporto alla capacitazione 
collegiale, l’insegnante indica nel ruolo della leadership la figura di riferi-
mento centrale per la qualificazione dei processi.  
Il ricercatore suggerisce, a integrazione del percorso di autoformazione, 
di mantenere la medesima, costante attenzione dimostrata nei confronti degli 
atteggiamenti mentali dei colleghi, a consolidamento della sua rinnovata 
competenza di relazione interprofessionale. I risultati di capacitazione con-
seguiti individualmente favoriscono lo sviluppo professionale stimolando 
l’incremento della capacità di “vedere ed apprezzare” il diverso da sé, stimo-




3.4.3.2. Analisi orizzontale: risultati di analisi comparativa 
 
L’analisi comparativa dei percorsi realizzati singolarmente dai quattro in-
segnanti coinvolti nell’indagine qualitativa rileva, in via preliminare, l’emer-
gere di alcune tendenze di comportamento, manifestate dai docenti sia nelle 
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attività di autovalutazione delle competenze e riconoscimento dei funziona-
menti, che nell’osservazione partecipata realizzata dal ricercatore nei conte-
sti di pratica professionale. 
Complessivamente, emerge che: 
 Vi è una tendenza netta56 ad interpretare le competenze come requisiti 
esterni di professionalità: i quattro insegnanti osservati, infatti, dichia-
rano il possesso e sviluppo delle competenze senza interrogarsi sulla 
loro traduzione reale nella pratica professionale. Questo porta a con-
fermare come, nella rappresentazione mentale della professionalità 
docente, i riferimenti per competenza mantengano una distanza so-
stanzialedaun’interpretazione della loro qualità di criteri razionali, ca-
paci di render conto della qualità dell’azione esercitata, e quindi della 
professionalità reale. 
 Vi è una tendenza rilevante ad assegnare valore maggiore ad ambiti e 
contesti di sviluppo informali e non formali (esperienza e pratica di-
dattica; lavoro in compresenza tra due insegnanti; confronto e scambio 
informale). Questo porta a confermare una certa tendenza ad attribuire 
un basso valore ai contesti di sviluppo di tipo formale nei confronti 
della formazione della pratica professionale. 
 Vi è una tendenza rilevante degli insegnanti coinvolti ad esprimere 
criticità nell’ambito della competenza relazionale, sia con le famiglie 
che con i colleghi. Questo contrasta parzialmente con i risultati dei 
questionari: a livello di indagine quantitativa, infatti, emergeva una 
professionalità complessivamente “solida” rispetto al possesso di 
competenze di relazione con le famiglie. 
 Vi è una tendenza netta ad attribuire al “fattore tempo” il motivo della 
mancata attivazione di certe dimensioni di conversione, soprattutto re-
lazionali. Questo appare collegato, in realtà, alla carenza, entro la pro-
fessionalità docente, di competenze organizzative (denominate erronea-
mente “fattore tempo”), oltre che gestionali e di sistema, che segnalano 
la difficoltà degli insegnanti di farsi carico di nuove richieste di tipo al-
largato ad integrazione della propria professionalità, e segnalano paral-
lelamente una carenza, nei curricoli di formazione iniziale, di contenuti 
di competenza di tipo strategico nella relazione con gli adulti. 
 
L’analisi comparativa dei protocolli e degli strumenti compilati, insieme 
alla valutazione dei percorsi di capacitazione e auto-formazione realizzati dai 
quattro insegnanti coinvolti, permettono al ricercatore di individuare alcuni 
 
56 Le tendenze sono espresse in: netta, quando sono rintracciate in tutti e quattro gli inse-
gnanti coinvolti; rilevante, quando sono rintracciabili in tre insegnanti su quattro. 
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temi comuni, o “blocchi tematici emergenti”, che rappresentano delle rego-
larità57 rinvenute all’interno del comportamento docente. La loro trattazione 
approfondita permetterà di formulare delle considerazioni di carattere gene-
rale e pervenire a conclusioni di ricerca. 
I blocchi tematici emergenti sono stati elaborati ed espressi in termini di 
“binomi”. 
 
Il binomio identità-qualità 
Il primo blocco tematico che emerge come rilevante riguarda il rapporto 
che intercorre tra l’identità (sia professionale, che “di contesto”) e la qualità 
del servizio (Becchi, Bondioli e Ferrari, 2002; Margiotta, 1999; Bondioli e 
Savio, 2012; Minello e Tessaro, 2013; Nigris e Zecca, 2015). L’identità di 
contesto è definita dalle dimensioni organizzative, gestionali, istituzionali e 
di contesto vigenti all’interno del sistema-scuola, che strutturano la perce-
zione della professionalità nel suo confronto con altre analoghe, operanti 
all’interno dello stesso sistema (Urbani, 2016). Questo tipo di identità appare 
decisiva per supportare o meno i processi di capacitazione dell’identità pro-
fessionale. 
L’analisi dei protocolli delle interviste e dei colloqui ha permesso di in-
dividuare le valutazioni dei docenti rispetto ai fattori di contesto e al loro 
peso, sia in senso capacitante che incapacitante (dimensione di conversione 
esterna), e rispetto alla dimensione della scelta realizzativa, intesa quale li-
bertà/capacità personale di convertire risorse in opportunità per conseguire i 
funzionamenti prescelti (dimensione di conversione interna). 
Dall’analisi comparativa emerge che l’identità professionale viene defi-
nita sulla base di una negoziazione tra identità di contesto, definita sulla base 
dei fattori di contesto (dimensioni di conversione esterne), e la scelta realiz-
zativa (dimensioni di conversione interne). In altri termini, la capacità di una 
persona di scegliere ed attivare concretamente i propri funzionamenti profes-
sionali implica il coinvolgimento razionale ed efficace delle risorse e dota-
zioni sulla definizione della scelta. La capacitazione del processo di scelta 
personale, inteso come attivazione di certe dimensioni di conversione sia 
esterne che interne, influisce sullo stesso contesto, modificandolo e orientan-
dolo alla qualità. 
 
57 L’esiguità dei campioni selezionati, così come il loro carattere non-casuale, costituisce 
un limite per la generalizzabilità dei risultati: le considerazioni finali verranno così collegate 
alla specificità dei contesti e delle situazioni rilevate, consentendo di preservare la validità 
scientifica delle conclusioni di ricerca. 
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Citiamo, a titolo esemplificativo, un’affermazione dell’insegnante B. ri-
spetto alla condizione diffusa per cui gli insegnanti si sentono poco conside-
rati: «E poi se un insegnante non si sente valorizzato è da pensarci perché! 
A me hanno insegnato: prima fai e dopo chiedi!». Se l’identità di contesto 
asseconda una professionalità poco riconosciuta, la sua combinazione con la 
scelta realizzativa di impegnarsi per affermarla conduce, in senso diretta-
mente proporzionale, ad un incremento di qualità professionale, e al raggiun-
gimento del funzionamento desiderato. 
Al contrario, l’affermazione dell’insegnante T: «Da un certo punto di vi-
sta, come dici tu, eravamo l’innovazione, ma non è che abbiamo cavalcato 
l’onda, siamo rimasti su un profilo basso... non siamo andati in giro a fare 
comizi... ma siamo una realtà e adesso onestamente avremmo anche tutte le 
potenzialità per poter dire okay, ci siamo, avremmo da dire qualcosa anche 
noi...» segnala una certa maturità raggiunta circa l’identità di contesto, che 
solo la combinazione con un processo di capacitazione dell’azione indivi-
duale di impatto sociale consentirà di assegnare una precisa qualità innova-
tiva all’identità professionale. 
L’insegnante Q. rileva invece: «Mi rendo conto che io tendo a ragionare 
così: ambito personale da un lato e ambito professionale dall’altro. Mentre 
invece potrebbero tranquillamente intersecarsi». Questo segnala come tal-
volta l’identità di contesto venga definita su basi organizzative ed istituzio-
nali che portano a scorporare la dimensione strettamente individuale da 
quella lavorativa: l’integrazione di dimensioni di conversione esterne con 
quelle interne collegate all’auto-determinazione personale permettono in-
vece di strutturare una identità professionale più coerente, producendo rica-
dute significative sulla qualità dell’azione professionale. 
Inoltre, dall’incrocio tra la valutazione di competenze di Vision and Mis-
sion e l’osservazione della pratica professionale, il ricercatore rileva che co-
loro che si valutano positivamente in termini di “affermazione e potenzia-
mento di un’identità specifica dell’Istituto/organizzazione e di costruzione di 
un’azione istituzionale in funzione del conseguimento degli obiettivi” (COL 
A.4) sono inseriti in contesti impegnati in una negoziazione costante 
dell’identità sia professionale che di contesto. In altri termini, chi si interroga 
sul senso del proprio lavoro, lo comunica e si confronta a livello collegiale e 
allargato dimostra maggiori competenze, e maggiori livelli di capacitazione, 
nella definizione di una visione sistemica a lungo termine.  
Quindi, possiamo concludere affermando che la qualità di una scuola, in-
tesa come qualità dell’azione professionale, deriva dall’esistenza di un im-
pegno condiviso di negoziazione e definizione dell’identità di contesto. Tali 
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processi producono un impatto non solo sulla capacitazione dell’identità pro-
fessionale, ma retroagiscono sul sistema definendo la sua capacità strategica 
a lungo termine di elaborare risposte maggiormente efficaci e pertinenti. 
 
Il binomio relazione-professionalità 
Il secondo blocco tematico emergente riguarda il rapporto tra la dimen-
sione della relazione (tra adulti) e la professionalità docente. 
I protocolli e i colloqui esaminati rivelano criticità espresse dagli inse-
gnanti circa la relazione di tipo professionale con colleghi di tutti i livelli. Si 
segnala la tendenza generale a demandare la praticabilità della collabora-
zione collegiale, intesa come relazione interprofessionale, all’esistenza di 
condizioni esterne favorevoli. Le affermazioni degli insegnanti coinvolti por-
tano infatti ad osservare come la relazione interprofessionale venga interpre-
tata quale “dato esterno”, di tipo contestuale, e vissuta quasi in termini di 
presenza/assenza (o c’è, o non c’è), che risulta cioè separato da qualsiasi as-
sunzione personale circa la possibilità/capacità/responsabilità di intervenire 
per modificarla. Ovvero, manca un concetto di relazione tra colleghi intesa 
in senso professionale, mentre viene demandata per lo più ad ambiti di pre-
ferenza personale (amicale; sintonica), sottraendosi di fatto all’assunzione di 
responsabilità. La relazione professionale costituisce invece una dimensione 
di conversione interna, dipendente dalla scelta personale di capacitare 
un’azione dal contenuto relazionale. 
Le affermazioni dell’insegnante N.: «Io propongo le cose con entusia-
smo... possono anche non essere accolte, non sempre incontrano la disponi-
bilità degli altri. Allora io dico: “Non preoccupatevi, questo lo faccio io, a 
me basta che voi facciate altro!”» segnalano una sostanziale rinuncia ad 
agire sulle dimensioni personali (comunicative, psicologiche, comportamen-
tali) capaci di richiamare la responsabilità professionale altrui, accordando 
la preferenza a soluzioni di compromesso. Oltre ad apparire difficilmente 
sostenibili dal punto di vista pratico, una soluzione di tal genere implica la 
creazione di un livello di separazione con i colleghi che, nonostante l’allu-
sione ad una dimensione di tutela reciproca (data dal ricorso al compro-
messo), impedisce in realtà, dal punto di vista sostanziale, l’emancipazione 
individuale e collettiva. 
Altri protocolli rivelano percezioni analoghe: l’insegnante B. dichiara: 
«se ho un tot di energie, preferisco concentrarle lì dove so che avrò delle 
ricadute piuttosto che sul parlare con le persone su cose che so già come 
andrà a finire», dimostrando la scarsa fiducia assegnata alla disponibilità 
delle colleghe di discutere ed approfondire una questione cruciale, derivata 
da analoghe esperienze del passato. Tuttavia, l’impiego di energie associato 
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all’“azione di convincimento” risulta dispendioso e fuorviante rispetto alla 
possibilità di capacitare un’azione personale di scelta di direzioni e modalità 
strategicamente più proficue. Il significato di responsabilità in senso etico ed 
umanistico58, come “prendersi carico dell’altro” viene omesso in quanto la 
mancata assunzione di responsabilità permette di evitare ogni possibilità di 
colpevolezza (Natoli, 2004). 
La conclusione dell’insegnante B.: «Io ho un paio di colleghe e amiche 
con cui condividiamo la stessa visione [...], ma è rarissimo trovare un ac-
cordo e una sintonia di questo tipo» conferma la valutazione del ricercatore 
circa la tendenza ad associare la dimensione relazionale della professionalità 
a contesti di tipo informale, come quelli amicali (es. sintonici), ma anche alla 
corrispettiva prevalenza di una percezione della relazione professionale 
come data, in senso aut-aut (o c’è, o non c’è). Le abitudini collegiali testi-
moniano l’esistenza di una determinata cultura della relazione nel sistema 
scolastico di riferimento, che rappresenta una specifica dimensione di con-
versione, capace di influenzare il comportamento individuale. Lì dove manca 
una cultura professionale improntata sulla collaborazione e sul confronto 
produttivo, la dimensione dell’assunzione di responsabilità e della scelta 
viene lasciata incapacitante, e relegata a livello di scelta personale, se non 
addirittura di fatto privato. 
Tali osservazioni ci portano a ribadire la sostanziale ineliminabilità della 
dimensione relazionale nella qualificazione della professionalità docente, 
che richiede un intervento deciso e sistematico di integrazione in senso non 
solo capacitativo, ma anche di dotazione individuale: già a livello di forma-
zione iniziale, l’acquisizione di competenze di relazione professionale e d’in-
terazione con gli adulti andrebbero inserite nei curricoli formali, in una con-
dizione di pari dignità rispetto alle discipline pedagogiche e di didattica di-
sciplinare di stampo “tradizionale”. In altri termini, la capacitazione della 
responsabilità individuale di attivare la relazione interprofessionale esige una 
preliminare, imprescindibile azione di costruzione di competenze di tipo for-
male: oltre ad inserire la dimensione relazionale a composizione della pro-
fessionalità docente, l’accento posto sulla formazione iniziale consente an-
che una parallela affermazione del paradigma capacitativo, capace di re-in-
terpretare la formazione e la sua valenza essenziale quale opportunità reale 
di sviluppo individuale e collettivo. 
 
58 Al concetto di responsabilità possiamo ricondurre quello di “saggezza” o phronesis, 
descritta da Aristotele nell’Etica Nicomachea. La phronesis corrisponde sia ad una saggezza 
di tipo pratico, come capacità di intuire e prevedere la modalità migliore per raggiungere un 
determinato obiettivo, che alla capacità di riflettere, intravvedere e stabilire il fine ultimo. 
Pertanto, acquista un valore deliberativo capace di imprimere una precisa direzione all’azione. 
(Etica Nicomachea, VI, 5; VI, 8 e VI, 9). 
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Il binomio responsabilità-azione 
Il terzo blocco tematico individuato riguarda il rapporto che intercorre tra 
responsabilità professionale e attivazione capacitativa. 
I colloqui con il ricercatore rilevano che le dimensioni di conversione vis-
sute come incapacitanti arrivano a costituire degli ostacoli invalicabili nella 
percezione docente, che li inducono a preferire l’adozione di soluzioni di co-
modo e a vantaggio immediato, anzi ché investire sulla loro attivazione in 
senso capacitante. Questo dipenderebbe da diversi fattori, tra cui la carenza 
formativa rispetto a competenze organizzative e gestionali, che influiscono 
sulla percezione puntuale della professionalità contemporanea e sul senso 
della relazione professionale, anche entro contesti allargati. La professiona-
lità docente andrebbe ri-situata sul valore della responsabilità personale non 
come onere da sostenere, ma come occasione di praticare la propria libertà 
di esercitare capacità decisionale per influire sui contesti professionali. Il ri-
chiamo delle politiche educative e formative alla formazione della responsa-
bilità personale travalica così il solo senso del controllo dei processi (es. 
d’apprendimento) e di rendicontazione dei risultati per investire una dimen-
sione di praticabilità collegiale, dalle ampie ricadute a livello individuale e 
collettivo. 
L’insegnante N. nota che: «Spesso si sceglie di percorrere una strada già 
fatta, per ché vado sul sicuro. Inoltre ci sono nuovi problemi oggi, come 
quello di gestione della classe, che una volta non c’era in questo modo! E 
allora mi chiedo: perché devo incasinarmi?», segnalando come, di fronte a 
problemi gestionali più urgenti, la relazione vada relegata ad una dimensione 
accessoria e/o opzionale. 
L’insegnante B. sottolinea: «Certo, puoi trovare un tuo spazio anche 
senza necessariamente condividere con la collega, e riesci ad esprimerti co-
munque». Questo indica la sostanziale rinuncia ad investire sulla dimensione 
relazionale per farne un motivo di realizzazione ed emancipazione personale, 
preferendo relegarla ad un livello marginale di solipsismo individuale. 
L’insegnante B. rileva che «Spesso succede che si va a simpatia… il pro-
getto presentato dall’insegnante che mi sta simpatica neanche la ascolto, per 
ché tanto è sì. Lo stesso presentato da un’altra, o che conosco poco, allora 
resto sulle difensive», indicando la mancanza di abitudini riflessive e proget-
tuali improntate su una valutazione di tipo professionale. 
La capacitazione della scelta personale di coinvolgere gli altri nel proprio 
progetto di realizzazione individuale risulta collegato alla capacità di intrav-
vedere gli aspetti di generatività collegati alla realizzazione in senso collet-
tivo e sociale. L’assunzione di responsabilità coincide con la rinuncia della 
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soddisfazione immediata, e/o della consuetudine dettata dalla cultura domi-
nante, per esercitare il riconoscimento dell’alterità e della sua dignità. Per-
corsi sistematici sia di formazione iniziale che di sviluppo professionale, cen-
trati sull’esplicitazione del collegamento tra professionalità e responsabilità 
relazionale, e su dispositivi di gestione della relazione collegiale consenti-
rebbero agli insegnanti di ri-focalizzare in termini di priorità personale la 
partecipazione sociale, ricongiungendo il senso del rapporto tra responsabi-
lità e azione. 
 
Il binomio leadership-partecipazione 
Il quarto blocco tematico riguarda il rapporto tra l’azione della leadership 
e il sostegno alla partecipazione collegiale (Viganò, 2013; Costa, 2015). 
La leadership si riferisce qui alla capacità di chi svolge funzioni direttive 
all’apice dell’organizzazione (es. scolastica) di influenzare, indirizzare ed 
implementare il comportamento del corpo docente, che a sua volta la ricono-
sce e ne legittima la funzione. La presenza di diversi stili di leadership viene 
definita tramite l’analisi dei fattori di contesto, che rimandano alla defini-
zione delle dimensioni di conversione di tipo istituzionale, che possono fa-
vorire o meno la capacitazione dell’azione docente. 
I colloqui e i processi d’indagine tendono a delineare l’esigenza diffusa 
degli insegnanti di avere una leadership capace di comunicare una “cultura 
scolastica forte”, capace di dare senso al loro lavoro, in grado di esprimere 
autorevolezza istituzionale e professionale. Secondo gli insegnanti, la com-
petenza pedagogica e riflessiva della leadership risulta decisiva per giustifi-
care la scelta di precise strategie, e garantirne il supporto costante, in modo 
da generare ricadute positive su tutto il sistema nel suo complesso. 
Alcune trascrizioni dei colloqui ben esemplificano le percezioni degli in-
segnanti circa le dimensioni di conversione e i fattori di contesto, quale la 
leadership, vissuta quale condizione sia in senso capacitante che incapaci-
tante. 
L’insegnante B. rileva: «Quello che manca è il ritorno, talvolta, delle no-
stre riunioni... per ché viene parlato e non scritto, non viene documentato su 
carta. Ciò che non va a buon fine spesso è inutile, se non lo scrivi un mese 
dopo è perso, e da quello sarebbe da imparare!». Questo indica la necessità 
di condividere e mantenere prassi consolidate a supporto della riflessività 
collegiale, che vanno sostenute dalla leadership quale dispositivo di capaci-
tazione collegiale e professionale. 
L’insegnante N. aggiunge: «Dato che noi non siamo molto considerate 
dagli altri ordini di scuola [...] bisognerebbe coltivare la collegialità all’in-
terno del collegio unitario, portandolo a livello migliore...». Questo indica 
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una precisa responsabilità nel ruolo della leadership di valorizzare e soste-
nere la partecipazione di tutto il personale docente. 
L’insegnante B. considera che «Ci vorrebbe un coordinamento che dice 
come devono andare le cose. Sennò succede che tutto diventa contestabile, e 
molti guardano più agli altri che al proprio operato… oppure si fanno “er-
rori di strategia”: è arrivato il Sindaco con tutta la delegazione di fotografi, 
giornalisti ecc., e quando ha chiesto alle insegnanti di cosa avrebbero biso-
gno, queste hanno risposto: delle tende. Le tende? Io lo ritengo importante, 
ma non fondamentale. Ci sono altre priorità.». La leadership viene qui in-
terpretata come responsabile della definizione sia dell’identità dell’istituto, 
come insieme di principi e valori di definizione della vision a lungo termine, 
che della sua mission, come costruzione dell’azione collegiale più efficace 
per il conseguimento degli obiettivi. 
La funzione di definizione e orientamento pedagogico attribuita alla lea-
dership viene confermata dal fatto che l’unico contesto a non esprimerne la 
necessità è la “scuola ad innovazione sociale”: basando la definizione 
dell’identità su un’ispirazione pedagogica comune, gli insegnanti già condivi-
dono i medesimi presupposti, orientando di conseguenza la scelta realizzativa, 
al punto di arrivare a garantire di per sé il raggiungimento di risultati analoghi 
a quelli cui si arriverebbe tramite l’azione di una leadership qualificata. 
Nel complesso, i docenti intervistati indicano come una leadership real-
mente supportava e qualificante il loro lavoro dovrebbe rispettare alcuni pre-
supposti essenziali in merito a: i. Diffusione delle informazioni e sostegno 
alla comunicazione multilivello; ii. Coinvolgimento dell’intera equìpe nelle 
decisioni; iii. Promozione di inclusività a tutti i livelli dell’organizzazione 
(es. in collegio d’Istituto); iv. Cura della documentazione delle attività; v. 
Certezza delle procedure e dei risultati (es. valutazione dei progetti); vi. Tu-
tela della libertà d’espressione; vii. Disposizione al cambiamento e all’inno-
vazione delle pratiche; viii. Orientamento alla definizione strategica; ix. Cura 
e rispetto dell’integrità personale. 
Questi esempi denotano come la presenza di una leadership orientata alla 
definizione capacitativa del contesto professionale costituisca una dimen-
sione di conversione essenziale: essa dev’essere capace di sostenere la par-
tecipazione degli insegnanti all’organizzazione scolastica, al progetto educa-
tivo e alla sua definizione, in modo da collegare le azioni professionali alla 






3.4.4. Risultati e considerazioni finali 
 
Il problema di ricerca si poneva l’obiettivo di arricchire e/o integrare l’ap-
proccio per competenze utilizzato per descrivere la professionalità prescola-
stica, soprattutto dal momento che queste mantenevano, nelle politiche for-
mative e professionali, una centralità permanente, privilegiandone l’acce-
zione performativa e standardizzata. 
In relazione agli obiettivi della ricerca di indagare la correlazione tra ca-
pacitazione dell’agency e sviluppo professionale, si è inteso esplicitare quali 
fattori, variabili e dimensioni siano capaci più di altri di supportare processi 
di capacitazione dell’agency professionale. 
I percorsi di sviluppo dell’agency attivati dagli insegnanti coinvolti nella 
ricerca qualitativa hanno dimostrato l’esistenza di una correlazione signifi-
cativa tra agency e sviluppo professionale: coloro che esprimono capacità di 
“dare forma” consapevole ai propri obiettivi e attivarli nell’azione dimo-
strano esiti migliori in termini di sviluppo. I risultati di ricerca indicano come 
la capacitazione dell’azione, a prescindere dalla facoltà di scelta individuale, 
interessa complessivamente l’attivazione delle seguenti dimensioni: 
‐ l’individuazione delle priorità personali; 
‐ la capacitazione della libertà di scelta; 
‐ a responsabilizzazione individuale e collettiva; 
‐ cura della comunicazione a supporto della partecipazione. 
Pertanto, possiamo concludere che più gli insegnanti attivano tali processi 
di capacitazione dell’agency, maggiori sono i risultati in termini di sviluppo 
professionali. 
Inoltre, la ricerca complessivamente conferma che la professionalità do-
cente, e in particolare prescolastica, considerata su competenze ed ambiti 
eterodeterminati, risulta privata della sua capacità di auto-definirsi nelle pro-
prie peculiarità, che richiamano in realtà dimensioni più personali, legate 
cioè alla scelta e alle possibilità di autodeterminazione in senso autentico. 
Questo cambiamento richiede un’attenzione ai processi con cui significare 
maggiori livelli di adesione personale, approfondimento, e mobilitazione 
dell’agency, anche per potersi misurare con i cambiamenti e le sfide contem-
poranee. La ricerca ha dimostrato come la valorizzazione dell’agency e delle 
sue dimensioni di capacitazione possano promuovere e sostenere realmente 
una nuova qualificazione dello sviluppo professionale, e disegnare nuovi 
percorsi di formazione e sviluppo che contribuiscano ad esplicitare la con-
nessione tra i fattori capacitativi e l’agency, consentendo la messa in discus-
sione di politiche e modelli tradizionali per competenze, integrandole con 
nuovi, più qualificanti, approcci. 
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Entro l’ambito delle competenze, i risultati quali-quantitativi hanno con-
tribuito ad individuare un profilo di insegnante prescolastico che si riconosce 
su quelle più propriamente connesse alla relazione educativa con il bambino, 
che costituisce di fatto il tratto distintivo e caratterizzante il profilo profes-
sionale. Le competenze strategico-gestionali ed organizzative, e quelle di re-
lazione professionale, incontrano valutazioni più controverse: qualora ne 
venga valutata la desiderabilità, questo appare legato alla percezione della 
loro influenza oramai inevitabile entro il contesto della professionalità; tut-
tavia, non sempre la necessità della loro integrazione nel profilo professio-
nale risulta accolta di buon grado, dal momento che gli insegnanti segnalano 
che andrebbero rafforzate quelle che comunque caratterizzano il nucleo por-
tante e distintivo la professionalità docente e prescolastica (es. entro la rela-
zione educativa), per sostenerne il consolidamento e quindi il riconoscimento 
e condivisione a livello di percezione sociale e politica. 
Inoltre, la ricerca qualitativa in particolare, ha permesso di individuare 
come gli insegnanti prescolastici considerino la valutazione della loro profes-
sionalità su indicatori di competenza come un’attività che non rende conto 
della reale qualità professionale, arrivando a risultati pari a quanto hanno evi-
denziato altre ricerche già considerate (ISSA, 2010; Minello eTessaro, 2013).  
A tale proposito vediamo, di seguito, i risultati più significativi e le con-
clusioni che ne possiamo trarre.  
● L’inesaustività dei descrittori di competenza a definizione della qualità 
professionale 
La ricerca qualitativa ha contribuito a rivelare come gli insegnanti tendano 
a dichiarare di possedere ed esercitare delle competenze che in realtà non ri-
sultano realmente esercitate nei contesti di pratica quotidiana, segnalando una 
certa tendenza a valutarle ad un livello puramente ideale, staccato da qualsiasi 
riferimento alla realtà scolastica concreta, dal momento che non si soffermano 
a riflettere sulla reale capacità di esercitarle. Questa sembrerebbe legato alla 
persistenza di una certa consuetudine degli insegnanti a valutare le competenze 
sulla base della conformità o meno ad uno standard, confermando la sua estra-
neità alle diverse forme che i contenuti della professione assumono di volta in 
volta, a contatto con realtà sempre nuove e mutevoli. 
Inoltre, i risultati hanno messo in evidenza come solo l’intervento del ri-
cercatore, con il supporto degli strumenti di eterovalutazione e confronto si-
stematico sulle evidenze abbia di fatto costretto gli insegnanti a confrontarsi 
con l’efficacia della loro azione nella pratica scolastica. Mettendo in discus-
sione la capacità dell’insegnante di “mettere in azione” la competenza pos-
seduta, i dispositivi di ricerca hanno consentito di evidenziare l’esigenza di 
ri-direzionare il senso dell’azione i suoi obiettivi. Come diventa possibile 
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collegare maggiormente le competenze all’azione e ri-qualificare il loro 
senso? 
● La criticità delle competenze collegiali e relazionali 
Le competenze professionali rilevate come maggiormente critiche nella 
professionalità prescolastica risultano collegate alla relazione interprofessio-
nale, sia a livello di collegialità ristretta (di team docente), che di collegialità 
allargata (con docenti di altri livelli). Anche qui, dal momento che gli inse-
gnanti giudicano come desiderabili le competenze di tipo cooperativo, manca 
una stretta interconnessione tra l’azione realmente esercitata e la sua valuta-
zione sul piano teorico ed ideale, soprattutto dal momento che gli insegnanti 
ammettono di possedere ed esercitare migliori competenze di relazione ex-
traprofessionale (competenze di governance), con figure esterne al contesto 
scolastico, piuttosto che con quelle con cui condividono la medesima profes-
sionalità e i medesimi problemi. Tali risultati di ricerca lasciano un interro-
gativo cruciale: Per ché è così difficile per gli insegnanti relazionarsi con i 
propri colleghi (e/o con le figure professionali contigue)? 
● La criticità delle competenze organizzative 
Gli insegnanti esprimono l’esigenza di acquisire maggiori competenze 
organizzative entro i contesti scolastici, che si collega in maniera cruciale 
alla mancanza di competenze relazionali e quindi cooperative, che permette-
rebbero altresì di intervenire efficacemente ad elaborare strategie risolutive 
ai problemi comuni. Pertanto, pare opportuno investire in termini di ripensa-
mento e riformulazione dei profili di competenze professionali e dei piani di 
formazione degli insegnanti, prevedendo, accanto alla formazione di compe-
tenze educative e didattiche, altre di tipo organizzativo, di ricaduta strategica 
sulla gestione dei contesti educativi. 
 
Le problematicità sopra riscontrate indicano una situazione paradossale 
per cui, da un lato, risulta necessario agire per il rinnovamento e integra-
zione delle competenze già possedute con altre nuove e più pertinenti (re-
lazionali; organizzative), mentre dall’altro lato le competenze nel loro com-
plesso vengono interpretate come scarsamente predittive circa la qualità 
professionale, oltre che scarsamente rilevanti a descrizione della professio-
nalità prescolastica. 
La scarsa fiducia assegnata dai docenti alla formazione teorica di tipo for-
male, derivata da esperienze di formazione (es. corsi di aggiornamento) che 
eludono i problemi di natura pratica e la loro risoluzione, ha consolidato una 
percezione dei modelli per competenza affini ad una dimensione teorica ed 
intellettuale distante dai contesti reali della pratica professionale. Questo 
contribuisce a rafforzare nei docenti una percezione dell’identità delle com-
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petenze quali requisiti esterni e standardizzati a cui sono chiamati ad ade-
guare la propria professionalità (Mayo, 2013), anzi ché considerarli alla stre-
gua di criteri su cui interrogarla, stimolandola al cambiamento migliorativo. 
La ricerca pertanto permette di pervenire ad alcuna considerazioni essen-
ziali circa la formazione docente e lo sviluppo professionale: le criticità 
emerse non devono costituire un motivo di rinuncia e/o rifiuto dei modelli 
per competenze quali contenuti di professionalità, ma piuttosto stimolare il 
ripensamento dei processi con cui queste vengono introdotte, apprese e vei-
colate, per far sì che possano diventare una base effettiva di capacitazione 
delle opportunità e di valorizzazione dell’agency personale. 
 
Inoltre, altre evidenze di ricerca contribuiscono ad evidenziare come an-
drebbe costruito un curricolo formativo realmente efficace. 
● La casualità ed episodicità delle esperienze di sviluppo professionale 
Gli insegnanti definiscono l’ambito dell’“esercizio della pratica profes-
sionale” come quello che più di altri contribuisce allo sviluppo professionale, 
seguito dall’interazione con “più docenti in compresenza”. Collegato alla 
scarsa rilevanza assegnata alla pratica didattica individuale, si deduce che sia 
l’esercizio continuo della funzione professionale, che il lavoro congiunto e/o 
in compresenza con colleghi rappresentino per i docenti gli ambiti più signi-
ficativi per lo sviluppo professionale e la formazione continua. Tuttavia, que-
sti costituiscono per lo più degli ambiti di carattere episodico e/o occasionale, 
che manca cioè di dispositivi organizzativi e di riconoscimento istituzionale 
di tipo formale. Trovandosi slegati da un ambito di progettazione consape-
vole e sistematica, sfugge qualsiasi possibilità di cogliere il loro significato 
di potenziamento delle competenze relazionali ed organizzative (quelle 
stesse, cioè, che si consideravano carenti nel profilo professionale), oltre che 
di qualificazione di momenti formativi importanti, quali l’introduzione pro-
fessionale del novizio e lo sviluppo professionale continuo. E se il dispositivo 
migliore per sostenere la dimensione cooperativa andasse rinvenuto proprio 
in forme di tutoraggio e confronto sulla pratica, capaci di sostenere lo svi-
luppo reale di competenze sia relazionali che organizzative? La relazione tra 
colleghi migliorerebbe se a parlare fossero le evidenze (confronto di prassi; 
condivisione di approcci; scambio di informazioni pratiche; confronto sulle 
metodologie), sostenute da precisi dispositivi organizzativi ed istituzionali di 
supporto e riconoscimento della professionalità per il suo miglioramento 
continuo? 
● Sistematizzare lo sviluppo professionale tra formale e informale 
Mentre i dati quantitativi segnalano la maggiore rilevanza formativa at-
tribuita ai contesti d’apprendimento formali, l’indagine qualitativa permette 
di svelare invece la centralità assegnata ai contesti non formali ed informali, 
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intesi quali dimensioni di conversione che più di quelle formali risultereb-
bero capaci di sostenere la formazione dell’agency in senso capacitativo. 
Collegato ai risultati del punto precedente, possiamo delineare una realtà in 
cui le esperienze di formazione professionale ritenute più efficaci e qualifi-
canti vadano rintracciate non in contesti formali, strutturati, e basati su soli 
approcci per competenze, bensì in contesti non formali ed informali, ritenuti 
maggiormente capaci di fornire strumenti, approcci e capacità di risoluzione 
di problemi pratici. 
Tuttavia, la natura occasionale ed episodica di questi ultimi, non ché la 
questione della loro disponibilità, impedisce di considerarli come una propo-
sta capace di garantire e valutare la loro qualità formativa e di reale miglio-
ramento della pratica professionale. Un deciso investimento in termini pro-
gettuali, organizzativi ed istituzionali permetterebbe di adeguarli, in termini 
sistematici, alle condizioni di disponibilità e fruibilità al pari di altre oppor-
tunità formative di tipo formale-tradizionale. Un processo di tal genere con-
sentirebbe di riconoscere e legittimare, finalmente, il valore formativo dei 
dispositivi non formali ed informali, coinvolgendoli in un discorso pedago-
gico non solo più puntuale, ma anche strategicamente posizionato. 
Complessivamente, un nuovo curricolo di formazione e sviluppo profes-
sionale docente non può oggi prescindere dall’investimento sulla qualifica-
zione delle competenze, ma su quelle che adesso servono veramente, e sem-
pre ad integrazione di quelle irrinunciabili la professionalità docente (quelle, 
cioè, sulla relazione educativa). Allo stesso tempo, le competenze, per essere 
realmente coinvolte in processi di attivazione capacitativa, vanno introdotte 
e coltivate tramite processi e strategie completamente ripensati e rinnovati, 
che presuppongono l’elaborazione a livello personale e collegiale degli 
obiettivi a cui si vuole arrivare. 
Tale approccio, applicato alla formazione professionale, consente che il 
Sì alle competenze diventa prima di tutto un Sì ai processi con cui si appren-
dono e si attivano, di tipo capacitativo, intesi come gli unici capaci non solo 
di sostanziarle effettivamente, ma anche di elevarle a dispositivi di conver-
sione reale delle opportunità. 
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4.1. Conclusioni generali 
 
La disamina delle politiche nazionali ed europee sull’educazione infantile 
ha contribuito a segnalare come oggigiorno venga attribuito un valore 
all’educazione prescolastica profondamente influenzato da politiche econo-
miche, tese alla programmazione sociale per sostenere l’incremento occupa-
zionale e lavorativo a tutti i livelli. 
Nel primo capitolo abbiamo visto come la “spinta all’esternalizzazione 
educativa” promossa dalle policies europee, legata ad esempio alla libera-
zione dell’occupazione femminile, tende a favorire un dibattito intorno 
all’educazione prescolastica ancora relegata sul piano assistenziale-custodia-
listico, dibattendo sul tema della generica “qualità dei servizi”, nel preciso 
momento in cui acquista sempre maggiore attenzione il tema della preven-
zione e della rimozione dello svantaggio culturale, che esigerebbe piuttosto 
un approfondimento sul tema della qualificazione educativa dei servizi. Inol-
tre, i governi europei tardano ad applicare le misure e gli accorgimenti sug-
geriti per favorire la loro generalizzazione, in relazione all’oggettiva diffi-
coltà che incontrano a stanziare risorse adeguate a sostegno della diffusione 
e accessibilità degli stessi. Pertanto, ci troviamo di fronte a due problemi di 
fondo: uno di senso, derivato dalla sottomissione del valore dell’educazione 
prescolastica a logiche economico-produttive e tecnico-efficientistiche, che 
contaminano poi tutti i livelli dell’istruzione e formazione; uno di fatto, che 
correla all’effettiva disponibilità dei servizi la possibilità di poter accedere a 
tale forma di educazione infantile. 
Considerando il dato di fatto, assistiamo alla creazione di una situazione 
paradossale in cui, alla spinta all’esternalizzazione educativa, non corri-
sponde la garanzia effettiva circa la praticabilità di tale opzione. È necessario 
cioè che i governi effettuino la scelta strategica di investire realmente 
nell’educazione infantile e prescolastica, sia pur attraverso un adeguamento, 
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perlomeno iniziale, a livello di disponibilità dei servizi. E per far questo bi-
sogna ripensare anche alle modalità con cui uno Stato è in grado di garantire 
un servizio, non tanto a livello di diritto privato, quanto di garanzia delle 
condizioni e delle opportunità per le famiglie di poter effettuare la scelta più 
coerente in relazione alle priorità stabilite e ai valori personali. Questo con-
sentirebbe anche di elevare il dibattito culturale in quei Paesi in cui l’educa-
zione familiare mantiene un ruolo preminente, al pari di quegli altri in cui, 
all’opposto, la responsabilità di supporto alle famiglie viene demandata ai 
lavoratori usciti dal mercato del lavoro o in regime pensionistico (nonni pen-
sionati), aggirando così l’ostacolo della domanda inevasa. 
La garanzia della generalizzazione dell’accesso ai servizi prescolastici 
consentirebbe di investire sulla questione cruciale, che riguarda la qualifica-
zione del discorso pedagogico intorno all’educazione prescolastica, anche in 
relazione all’influenza crescente dei contesti d’apprendimento allargati. La 
questione del senso, cioè, deve acquistare una nuova rilevanza di ri-conquista 
del significato umanizzante dell’esperienza educativa e formativa nel suo 
complesso, per dare vita ad un “inclusivo processo di formazione dell’opi-
nione e della volontà dei cittadini liberi ed uguali che si mettono d’accordo 
sugli scopi e sulle norme d’interesse” (Habermas, 1996). Questo risulta le-
gato ad un discorso di ancor più ampio respiro, che vede il superamento del 
razionalismo economico quale principio ispiratore delle politiche educative, 
che vanno rifondate su una nuova immagine dell’individuo. 
La questione della ricerca di un nuovo senso pedagogico rifugge tuttavia 
anche dalle attribuzioni personalizzanti, che assegnano alla mobilitazione 
personale la responsabilità della soddisfazione dei bisogni (Margiotta, 
2012a; 2012b). Questa interpretazione può risultare ancora convincente in 
virtù della sua logica di sostituzione al vecchio modello welfarista e assicu-
rativo, che interpretava l’uguaglianza sociale sulla base della capacità di ga-
rantire l’uniformità delle risposte e l’omogeneizzazione dei livelli. Tuttavia, 
l’attuazione del welfare state ha condotto al risultato di incoraggiare l’affer-
mazione di un falso egualitarismo, sorto dalle ceneri della polverizzazione 
delle differenze individuali. La questione cruciale va però ricercata in una 
strisciante, velata ipocrisia di fondo connessa ad una certa logica politica che 
tenderebbe ad attribuire al solo individuo la piena responsabilità della sua 
riuscita, nello stesso momento in cui fa venir meno gli strumenti e le condi-
zioni essenziali per perseguirla. 
La vera praticabilità dell’attivazione individuale, infatti, va ricercata e 
perseguita all’interno di un ambito di disponibilità delle condizioni che con-
sentono all’individuo di sfruttare realmente le risorse di cui dispone, coin-
volgendole sotto forma di dimensioni di conversione: le condizioni diven-
tano il presupposto per la costruzione di processi significativi, quali quelli 
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formativi, che mettano l’individuo nella possibilità reale di esprimere le com-
petenze apprese, intese qui quali risorse di cui l’individuo dispone (analoga-
mente agli esiti delle capacità interne di Nussbaum) entro la sua azione ef-
fettiva: essa diventa agency in virtù del contenuto formativo, di processo, di 
cui si fa espressione compiuta. 
Analogamente a quanto delineato nell’ambito delle politiche educative 
prescolastiche, anche le policies di qualificazione delle professionalità edu-
cative si concentrano sull’investimento nei confronti dell’adeguamento della 
formazione per assicurare migliori competenze, e la loro spendibilità. Le po-
litiche formative, approfondite nel secondo capitolo, seguono la stessa logica 
di massimizzazione dell’apprendimento delle competenze già prevista entro 
i percorsi d’istruzione e formazione dei giovani. In questo caso vengono pro-
mosse entro la formazione docente in funzione del miglioramento dei risul-
tati scolastici degli studenti, mancando tuttavia l’obiettivo di stimolare il ri-
pensamento e la riformulazione delle strategie con cui assicurare la loro 
spendibilità effettiva, ovvero chiarire il dispositivo con cui le competenze 
professionali si attivano generando azioni puntuali ed efficaci. Anche qui, 
manca una specifica attenzione al processo attraverso il quale troverebbe 
compimento questa presunta correlazione diretta tra incremento delle com-
petenze dei docenti e incremento delle competenze dei loro studenti. 
Il nocciolo dell’attivazione delle competenze va sempre ricercato nelle 
condizioni che sostengono l’attivazione dei processi: la condizione essen-
ziale va perseguita proprio in quella ri-centralizzazione dell’individuo in 
quanto agente di scelta dei propri obiettivi e significati, senza i quali i pro-
cessi mancano cioè di qualsiasi possibilità di risultare efficaci. Ovvero, l’in-
segnante va riposizionato al centro della responsabilità della propria forma-
zione garantendogli le condizioni di libertà sostanziale che possano suppor-
tarlo nei suoi processi di conversione capacitativa delle competenze in 
agency. In questo senso, anche il consolidamento delle competenze caratte-
rizzanti in senso specifico la sua professionalità (relazione educativa), non 
ché l’integrazione di quelle relazionali ed organizzative (cfr. capitolo 2), 
vanno perseguiti investendo su un contenuto attivante di tali competenze, 
privilegiando quelle dimensioni e quei dispositivi che possano consentire al 
docente di qualificarsi come loro attivatore, coinvolgendole ed utilizzandole 
cioè per definire i propri scopi, capacitare le opportunità, e conseguire i pro-
pri obiettivi. 
In questo senso, anche le strategie ancora prevalenti nell’ambito della for-
mazione professionale (corsi e workshop) andrebbero più coerentemente ri-
formulate in aderenza alle esigenze di attivazione capacitativa di competenze 
ed opportunità di perseguimento degli obiettivi personali. Oggigiorno, ap-
pare difficilmente rimandabile la necessità di investire nei confronti di un 
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reale rinnovamento delle metodologie e modalità di formulazione, elabora-
zione ed erogazione dei percorsi, sia di formazione iniziale che di sviluppo 
professionale, che esige l’inclusione di contesti non formali e informali, oltre 
che l’introduzione di nuove forme di flessibilità e complementarietà (es. mo-
bilità professionale), che permettano di perseguire realmente l’obiettivo di 
attivazione personale delle competenze acquisite. 
Alla base di tutto ciò, c’è da dire che manca ancora una visione coerente 
di policy di sviluppo professionale che tematizzi una nuova centralità del 
docente come vettore di sviluppo strategico e capacitativo di tutti i settori e 
livelli dell’istruzione e formazione, a partire dall’educazione prescolastica. 
Proprio questa, quale momento essenziale e formativo delle giovani genera-
zioni, beneficerebbe da una nuova qualificazione dello sviluppo professio-
nale docente, inteso innanzitutto come nuova qualificazione delle opportu-
nità e delle condizioni per il suo miglioramento, al fine di definire un nuovo 
valore umanizzante all’educazione prescolastica tale da contaminare anche i 
livelli scolastici successivi.  
 
 
4.2. Le competenze al servizio dell’agency 
 
Le competenze risulterebbero dunque essenziali per supportare l’agency 
e lo sviluppo realizzativo entro i percorsi di formazione, sia iniziale che con-
tinua, di qualificazione della professionalità docente. Tuttavia, il loro coin-
volgimento in senso attivante non permette solo di rivedere il concetto di 
sviluppo professionale per ridefinirlo in senso autentico, ma anche di ricon-
figurare il valore pedagogico delle competenze a formazione della persona, 
oltre che della sua professionalità. 
Secondo l’approccio introdotto con la discussione sulla qualificazione 
professionale, gli stessi processi di formazione delle competenze possono es-
sere riconosciuti quali dimensioni di conversione, per utilizzare una defini-
zione di Nussbaum (2011), della professionalità docente. Le competenze ac-
quistano significato e valore, in termini di sviluppo, in relazione al loro atti-
varsi in senso capacitativo sulla professionalità, per il raggiungimento degli 
obiettivi. Pertanto, in aderenza alla definizione che Nussbaum (2011) dà 
delle dimensioni di conversione, le competenze acquistano il valore di stru-
menti, o meglio “cardini” su cui si inserisce il processo di attivazione capa-
citativa. Tale processo “sfrutta” le competenze acquisite quali dimensioni di 
conversione per il cambiamento trasformativo. Le competenze si situano, 
cioè, a servizio della scelta dell’individuo e della sua definizione progettuale, 
e acquistano legittimazione a livello individuale nella misura in cui comba-
ciano con il personale progetto esistenziale e realizzativo.  
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La combinazione dialettica del rapporto tra competenza-agency-funzio-
namento sancisce il distanziamento definitivo da quell’interpretazione fun-
zionalista delle competenze che le collocava come esternamente ed esterior-
mente definite rispetto alla qualità professionale, valorizzando piuttosto i 
loro processi di acquisizione dell’attivazione con cui farle effettivamente 
“fiorire”, alla stregua quasi di un diritto di funzionamento. Ovvero, rifug-
gendo da quella prospettiva tecnicistica e strumentale che le considerava alla 
stregua di standard di riferimento con cui giudicare la conformità o meno 
della prestazione, si valorizza una dimensione di processo in cui le compe-
tenze vengono scelte ed attivate in virtù della loro capacità di esprimere i 
talenti e le aspirazioni individuali, anzi ché assecondare un quadro prestabi-
lito entro cui devono collocarsi. Riposizionate entro un orizzonte di signifi-
catività personale, e quindi reale, le competenze vengono valorizzate nella 
loro capacità di contribuire alla definizione e al perseguimento del proprio 
progetto di vita, e quindi nella definizione del personale progetto di forma-
zione e sviluppo permanente. 
Dal momento che esse acquistano valore quanto più corrispondono agli 
obiettivi definiti dalla persona, le prospettive di formazione e sviluppo pro-
fessionale vanno completamente ribaltate per accogliere la priorità assegnata 
alla capacità personale di dare forma consapevole e responsabile alla propria 
azione, sfruttando le competenze acquisite. Di fatto, questo processo arriva 
a coincidere con il significato dello sviluppo professionale. Entro la priorità 
assegnata allo sviluppo, la funzione tradizionalmente associata alle compe-
tenze in rapporto alla professionalità docente viene pertanto completamente 
ripensata e riproposta sulla base della loro capacità di sostenere l’agency e i 
processi di capacitazione. Questa nuova circolarità virtuosa del rapporto 
competenze-agency determina un cambiamento di paradigma, che stimola la 
riformulazione di politiche formative a sostegno della professionalità, a fa-
vore di quelle capaci di valorizzare pienamente il nuovo nesso pedagogico 
stabilitosi tra formazione personale e sviluppo professionale. 
Il cambiamento di prospettiva introdotto rimodula così anche il senso 
della formazione continua (Margiotta, 2014): dal momento che lo sviluppo 
professionale persegue quale obiettivo centrale quello della capacitazione 
dell’agency, esso coinvolge le competenze in relazione alla loro coerenza 
con gli obiettivi prescelti, subordinando di fatto la scelta di quali competenze 
conseguire alle aspirazioni e attitudini personali, per poterle poi significare 





4.3. Formazione e sviluppo professionale 
 
Come già visto nel terzo capitolo, i risultati dell’indagine realizzata sulla 
realtà professionale degli insegnanti prescolastici ha permesso di esplicitare 
la necessità dell’integrazione degli approcci e dei modelli “tradizionali” per 
competenze, tesi per lo più a promuovere l’acquisizione e l’esercizio delle 
stesse, con quelli che valorizzano in primis l’individuo e il contenuto della 
sua scelta personale, in senso progettuale e realizzativo. La ricerca ha per-
messo di metter in luce comei modelli di competenza finora utilizzati non 
paiono raccogliere la sfida della dimensione processuale, come condizioni di 
trasformazione delle competenze in vettori di agency capacitativa. Risulta 
quindi necessario investire sullo sviluppo di una nuova dimensione strate-
gico-realizzativa, di ri-personalizzazione, in senso umanizzante, dei conte-
nuti della professionalità docente, capace di renderlo protagonista sul pano-
rama politico, formativo e sociale nel suo complesso. 
Le conclusioni della ricerca (cfr. capitolo 3) hanno contribuito a delineare 
come il curricolo di formazione e sviluppo professionale docente non può 
prescindere, nella sua progettazione, da una specifica attenzione assegnata a: 
• individuazione delle priorità; 
• capacitazione della libertà di scelta; 
• responsabilizzazione individuale e collettiva; 
• sviluppo della relazione professionale a sostegno della partecipazione. 
I risultati della ricerca hanno convalidato, in forma sperimentale, i pro-
cessi capacitativi come strumenti di autoformazione e sviluppo personale per 
la qualificazione professionale: i percorsi realizzati individualmente dagli in-
segnanti hanno dimostrato come, agendo sui presupposti di capacitazione 
delle opportunità date dalle dimensioni di conversione e dai fattori di conte-
sto, è possibile potenziare le capacità di scelta e di costruzione strategica dei 
contesti professionali, permettendo di esprimere le competenze in maniera 
compiuta e puntuale. 
Tali risultati ci portano a confermare la distanza esistente tra una profes-
sionalità definita sulla base delle competenze in termini dichiarativi, e 
l’azione espressa nei contesti di pratica professionale. Tuttavia, le compe-
tenze restano necessarie a sostenere la professionalità docente, pur conside-
rando che la loro mancata attivazione entro un processo di capacitazione ne 
impedisce l’espressione. Le considerazioni di ricerca a conclusione del terzo 
capitolo indicano chiaramente come un percorso di formazione della profes-
sionalità coerente e sistematico non possa prescindere dall’apprendimento 
delle competenze irrinunciabili, indicando, da un lato, sia la necessità di con-
solidare quelle connesse alla relazione educativa, che di integrarle con nuove 
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di tipo organizzativo e relazionale. Dall’altro lato, risulta altrettanto indi-
spensabile inaugurare nuovi percorsi di capacitazione dell’agency per coin-
volgere tutte le competenze, acquisite e possedute, in processi di significa-
zione in senso realizzativo. 
Nella formazione iniziale, la progettazione dei percorsi formativi do-
vrebbe prevedere l’affiancamento alle competenze di tipo didattico-educa-
tivo, strettamente connesse al profilo professionale prescolastico, quelle di 
tipo strategico e sistemico, di matrice più gestionale, organizzativa e di rela-
zione professionale. Tale integrazione consentirebbe di situare da subito, en-
tro la professionalità, una consapevolezza e padronanza strategica rispetto a 
competenze di tipo sistemico e di attivazione dei contesti scolastici, che per-
mettono cioè di supportare significativamente l’azione individuale, non ché 
quelle competenze didattico-educative che da sempre costituisconoil core 
della competenza professionale specifica. Il loro apprendimento va sempre 
accompagnato all’esplicitazione degli obiettivi che si vogliono raggiungere 
tramite qualsiasi esperienza formativa e relativa metodologia didattica, in 
modo da discutere e condividere il loro significato e il senso che queste as-
sumono a livello individuale. Il dibattito sostiene lo sviluppo di altre meta-
competenze essenziali al supporto della capacitazione personale, quali l’au-
tonomia decisionale, il pensiero critico, la capacità di essere costruttivi e in-
traprendenti, la capacità di comprendere l’altro e dimostrare sentimenti au-
tentici, la capacità di sostenere e argomentare un’opinione, per partecipare 
collettivamente alla negoziazione democratica valori e significati. 
La formazione delle professionalità educative ha oggi una grossa respon-
sabilità di tipo etico, non solo in ordine al potenziamento e rafforzamento 
delle dotazioni e delle risorse personale a supporto dell’agency, ma anche a 
garanzia della percorribilità futura di percorsi tesi a ricongiungere la persona 
con la sua umanità, e con essa l’altro da sé. Essa si basa cioè sul riconosci-
mento della legittimità dell’individuo: è necessario sostenere e supportare 
aspirazioni e motivazioni personali per definire la progettualità individuale e 
professionale. Dal momento che il nucleo portante della professione docente 
va ricercato nella sua peculiarità ideativa e creativa, è necessario legittimare 
l’insegnante in senso emancipativo, consentendogli di praticare la propria 
umanità nelle sue scelte, rendendole autentiche, e capaci di produrre azioni 
coerenti e responsabili, verso sé stessi e gli altri. 
Inoltre, l’investimento su competenze allargate permetterebbe di struttu-
rare una base significativa a supporto della costruzione di dimensioni più 
ampie di collegialità, favorendo l’elaborazione di pratiche cooperative 
dall’importante impatto creativo e risolutivo sui problemi di natura com-
plessa. L’attenzione al miglioramento della relazione interprofessionale per 
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la qualificazione della professionalità docente viene segnalato anche dal Re-
port Eurydice del 2016, che individua nella collaborazione interprofessio-
nale, intesa come costruzione di comunità di pratica, il dispositivo privile-
giato per il CPD (Continuing Professional Development), a conferma di 
quanto già i dati TALIS del 2008 e 2013 avevano indicato, riferendo all’in-
cidenza che il clima relazionale comporta sulla pratica didattica quotidiana. 
Lo sviluppo professionale oggi conserva l’approccio dell’aggiornamento 
e dell’integrazione assicurativa di competenze professionali (es. digitali; o 
rivolte a bisogni educativi speciali) considerate indispensabili per fornire ri-
sposte educative e formative mirate e pertinenti in relazione all’evoluzione 
dei contesti contemporanei. Esso non può tuttavia considerarsi esaurito in 
quello che è solo un aspetto dello sviluppo, mentre rischia di tralasciare 
l’obiettivo principale, che consiste nel dotare la professionalità della li-
bertà/capacità di attivare tutte le competenze, sia “vecchie” che “nuove”, a 
supporto di quella progettualità realizzativa che permette di sostanziare fat-
tivamente quelle che resterebbero altrimenti disattivate. Questo concetto in-
troduce un radicale cambiamento di prospettiva, che fonda sull’approccio 
delle capacitazioni la possibilità dell’individuo, prima ancora che docente, di 
costruire il senso della propria azione e contribuire all’espansione delle li-
bertà personali. 
La promozione dello sviluppo professionale, inteso nel senso sopra citato, 
necessita di strategie metodologiche e formative capaci di introdurre le pra-
tiche collegiali quali reale motore di cambiamento trasformativo e innova-
zione delle pratiche: è necessario prevedere approcci di formazione prelevati 
dalla metodologia della ricerca educativa, che permettano cioè di strutturare 
una nuova disposizione mentale di tipo strategico, che basa sulla capacità di 
approfondimento e di ragionamento intorno alle evidenze la sua cifra distin-
tiva, capace di convalidare i processi con cui si raggiungono gli obiettivi. I 
processi attivanti attorno alle evidenze costituiranno così il focus su cui muo-
vere tutta la costruzione delle competenze, per strutturare l’abitudine a di-
stinguerle da opinioni, resoconti ed elaborazioni teoriche, e collocarle come 
la base da cui far derivare riflessioni, spiegazioni ed interconnessioni di na-
tura pedagogica. La competenza a gestire i processi di ricerca permette di 
comprendere meglio quella realtà che risulta ancora sconosciuta (Bottani, 
Poggi e Mandrile, 2010), oltre che attuare in forma più efficace le metodolo-
gie di ricerca-azione e di problem solving da sempre auspicate all’interno 
della pratica didattica. Il confronto sistematico tra letteratura e pratica quoti-
diana, la formulazione di domande pertinenti e l’elaborazione dei metodi con 
cui raggiungere gli esiti desiderati, basati su pratiche riflessive e di confronto 
interprofessionale, determinano l’apprendimento di uno specifico modus 
operandi di dialogo costante con la realtà quotidiana. Gli studenti, in quanto 
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destinatari dei percorsi di apprendimento e formazione, beneficerebbero da 
una didattica strutturata sui fondamenti della ricerca anche in termini capa-
citativi, dal momento che «l’intervento formativo per gli studenti in forma-
zione deve presentarsi quale occasione per affrontare problemi, per chiarire 
il proprio pensiero, le concezioni e le prospettive con cui guardare alla pro-
fessionalità futura. Potranno così prendere posizione rispetto al proprio per-
corso professionale ed iniziare a fissare dei traguardi progressivi di miglio-
ramento […]» (Rossi, Magnoler e Scagnetti, 2012, p. 551). 
Stabiliti i traguardi formativi essenziali, specifica attenzione va destinata 
alla figura del formatore responsabile dello sviluppo degli insegnanti: per la 
necessità di disporre di professionisti della ricerca sulle pratiche didattiche e 
formative, si ritiene oramai indispensabile l’individuazione di un profilo pro-
fessionale di formatore dall’esperienza certificata in percorsi di ricerca sia 
accademica che istituzioni non formali o in forma indipendente. Un nuovo 
profilo professionale riconosciuto e legittimato dal punto di vista normativo-
istituzionale, ad esempio tramite l’appartenenza ad uno specifico albo pro-
fessionale, consentirebbe non solo ai dottori di ricerca in scienze della for-
mazione di far valere le proprie peculiarità professionali, ma anche di tra-
smettere capillarmente una cultura scientifica e pedagogica ancora lontana 
dai contesti di vita, dalle possibilità di risoluzione ai problemi concreti della 
realtà educativa. Inoltre, va segnalato come la definizione di un nuovo profilo 
di formatore professionista andrebbe accompagnata con altre misure di rico-
noscimento della qualità della sua funzione formativa, valorizzando cioè altri 
dispositivi di carriera in ambito scientifico e accademico, al di fuori di quelli 
attuali, che oggigiorno tengono conto più del numero di pubblicazioni che 
dell’introduzione di modalità innovative ed efficaci nei percorsi d’insegna-
mento-apprendimento.  
Un percorso di formazione professionale docente improntato sulla dimen-
sione della ricerca stimola il ripensamento e la trasformazione anche delle 
forme della collegialità: essa riunisce formazione iniziale e in servizio entro 
un continuum coerente e sistematico dalla profonda valenza generativa sui 
contesti collaborativi. Oltre a fornire risposte adeguate, esaustive e pertinenti 
ai bisogni espressi dai docenti, l’innesco di processi virtuosi a valore ag-
giunto consente la qualificazione dei percorsi formativi di tipo formale: l’in-
serimento di contenuti di metodologia della ricerca mira a sistematizzare, 
secondo un’ottica di controllo di processo, tutte quelle variabili di contesto 
che sfuggivano alle maglie organizzative, favorendo la rivalutazione della 
formazione di tipo formale ed istituzionale, per aprirla ad un nuovo orizzonte 
di legittimazione e riconoscibilità sociale. Questo consente anche alla dimen-
sione formale di riaffermare la propria dignità di momento formativo di as-
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soluta rilevanza, fornendo cioè risposte e soluzioni efficaci a problemi com-
plessi che solo i contesti d’apprendimento allargati di tipo non formale e in-
formale sembravano in grado, in qualche modo, di minimizzare. La proget-
tazione di percorsi d’integrazione tra formale e informale esigono, tuttavia, 
un profondo ripensamento nelle modalità, ma soprattutto una nuova focaliz-
zazione sulla definizione degli obiettivi, che rimanda alla questione della 
scelta delle dimensioni da sostenere e tutelare, a interesse individuale (Elle-
rani, 2013b). Entro quest’ottica, anche la mobilità professionale e formativa, 
quale opportunità di acquisizione di nuove competenze e di attivazione di-
retta di quanto appreso nei contesti professionali, andrebbe opportunamente 
incentivata con nuove forme di riconoscimento della professionalità e piani 
di carriera adeguati. 
 
 
4.4. La definizione di un nuovo profilo professionale 
 
La nuova centralità riconosciuta alla capacitazione individuale per la qua-
lificazione professionale favorisce il ripensamento per la revisione del pro-
filo dell’insegnante prescolastico. Come emerge dalle policies europee de-
scritte nel primo capitolo, assistiamo tutt’oggi alla mancata definizione di un 
profilo univoco di professionalità prescolastica, e anche lì dove esso è pre-
sente, appare definito sulla base di descrittori di competenza di tipo, per lo 
più, didattico-educativo. Si tratterebbe invece di individuare a livello centrale 
un profilo capace di render conto sia del coinvolgimento di altre dimensioni 
nel ruolo professionale, che allargano lo spettro della responsabilità docente, 
che dell’introduzione del paradigma capacitativo a significazione dei per-
corsi sia di formazione professionale, che d’insegnamento-apprendimento 
degli allievi. 
La difficoltà, entro i contesti della scuola italiana, di sviluppare percorsi 
qualificati e sistemici di formazione della professionalità prescolastica deriva 
dalla diffusa resistenza ad elaborare una definizione puntuale dei processi di 
sviluppo e delle nuove dimensione che si vanno configurando entro il suo 
profilo, nel momento in cui la crescente pervasività dei contesti d’apprendi-
mento allargati riporta la questione sulla riconoscibilità e legittimazione for-
mativa di quelli non formali ed informali. Talvolta, in passato, al concetto di 
sviluppo professionale si è sovrapposta l’esigenza politica, di matrice neo-
liberista, di dotare le organizzazioni scolastiche e le sue professionalità di 
competenze “manageriali”, suscitando accesi dibattiti; spesso la mancanza 
di coerenza interna, pedagogica e organizzativa, di certe ricette politiche di 
matrice top-down, oltre a limitare già in partenza qualsiasi loro possibilità di 
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porsi quali opzioni praticabili, finisce col vanificare anche la loro aspirazione 
migliorativa, e la corrispondente portata innovativa. 
La capacitazione dello sviluppo professionale, non ché le direttrici finora 
tratteggiate circa il suo profilo, non coinvolgono i contesti d’apprendimento 
allargati, le risorse informali o le competenze strategico-organizzative per 
stimolare la trasformazione della professionalità, bensì per aumentare, all’in-
terno di quella esistente, i livelli di autonomia e responsabilità decisionale e 
realizzativa, capaci di garantire la praticabilità del conseguimento di qual-
siasi obiettivo personale ritenuto degno di essere perseguito. Si assiste ad un 
ribaltamento concettuale, che vede nell’attivazione bottom-up della profes-
sionalità insegnante la possibilità non solo di incrementare la propria libertà 
di conseguire i risultati, ma anche di esprimere motivazioni, tensioni al mi-
glioramento, spinte al cambiamento entro l’organizzazione, che facciano da 
volano per lo sviluppo e l’apprendimento a tutti i livelli dell’istituzione. Que-
sto comporta l’esigenza di considerare il ruolo professionale non più con-
nesso esclusivamente al lavoro in classe, ma anche secondo forme di flessi-
bilità che gli consentano di collocarsi quale agente attivo entro i contesti al-
largati ed extrascolastici, prevedendo nuove forme di carriera docente e di 
mobilità professionale. 
I piani di avanzamento di carriera appaiono ancora formulati sia sulla base 
della qualità didattico-educativa dimostrata, che sul contributo alla gestione 
dell’istituzione scolastica in termini di assunzione di incarichi funzionali. Al 
primo punto si oppone la difficoltà di sviluppare un sistema di valutazione e 
autovalutazione della qualità docente su criteri di competenza incontroverti-
bili; al secondo punto, che assume quale criterio di avanzamento di carriera 
una prospettiva di tipo “aggiuntivo” sulla professionalità, derivato dalla som-
matoria di funzioni strumentali di supporto organizzativo e gestionale, si ri-
leva la proliferazione di compiti e funzioni che esulano dalla specificità della 
professionalità docente. Tali strategie di premialità e di riconoscimento pro-
fessionale possono scoraggiare la collaborazione reale, e indurre la polariz-
zazione della professionalità su requisiti individualistici ed eterodeterminati, 
basati cioè su indicatori di prestazione di tipo efficientistico ed incrementale 
(più titoli, nel primo caso; più progetti ed iniziative, nel secondo caso), anzi 
ché basare la valutazione sull’esplicitazione puntuale e collegiale degli obiet-
tivi considerati prioritari da parte dell’organizzazione, e sui criteri di qualità 
a cui i processi devono sottostare. In altri termini, si è preferito accentuare il 
valore degli indicatori della “buona scuola” piuttosto che il valore del fare 
“buona scuola”. 
Le prospettive di capacitazione dello sviluppo professionale coinvolgono 
e valorizzano le dimensioni della collegialità e della relazione interprofessio-
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nale interpretandole quale reale opportunità di miglioramento e qualifica-
zione: infatti, la possibilità di legare la valutazione ai risultati conseguiti non 
solo individualmente, ma anche collettivamente, permettere di introdurre e 
sostanziare una logica collaborativa e di sistema profondamente radicata su 
presupposti pedagogici concreti. 
La formazione e i suoi contenuti rappresentano un supporto cruciale per 
la capacitazione professionale, al fine di identificare una professionalità pre-
scolastica coerente. 
● La formazione in servizio va riorganizzata nell’offerta, prevedendo 
nuove forme di autoformazione, aggiornamento e condivisione delle prati-
che, tramite il ricorso a modalità di ri-organizzazione dell’offerta formativa 
o costruendo comunità di pratica, o partecipando ad attività gestite da orga-
nizzazioni professionali accreditate. La responsabilità della loro riuscita va 
rintracciata in nuove figure professionali, a metà strada tra il coaching e il 
tutor, che possano accompagnare e sistematizzare le esperienze di sviluppo 
degli insegnanti. L’investimento, dunque, sulla formazione dei formatori e 
sulla formazione dei tutor risulta decisivo per qualificare tali professionalità 
e valorizzarle dal punto di vista normativo e contrattuale.  
● Le attività di ricerca, sperimentazione e sviluppo vanno raccordate sia 
con i contesti d’apprendimento allargati quali risorse informali per la crescita 
professionale, che con gli ambiti formali, quali le università e gli istituti di 
ricerca: questi, forti della loro esperienza e livelli di elaborazione teorica e 
culturale, potrebbero fornire un contributo sulla sistematizzazione dei per-
corsi agendo in sinergia con i dipartimenti territoriali, responsabili della va-
lutazione di sistema su congruenza e fattibilità degli interventi. Un sistema 
così concepito consentirebbe di valorizzare le professionalità scolastiche col-
legandole ad incrementi periodici (remunerativi; d’incentivi) in relazione ai 
processi attivati, sulla base di strumenti di monitoraggio, e documentazione 
sia del lavoro svolto che delle attività di ricerca realizzate. 
● L’assegnazione di funzioni aggiuntive alla professionalità docente an-
drebbe strettamente collegata alla progettazione collegiale a supporto dello 
sviluppo di sistema, più che alle esigenze gestionali dell’organizzazione. 
L’integrazione di queste attività nella funzione docente stimolerebbe nuove 
opportunità di attivazione delle dimensioni di conversione e dei processi di 
agency, che andrebbero ulteriormente supportate creando nuovi profili con 
funzioni strategiche connesse alla qualificazione del sistema scolastico nel 
suo complesso (es. tutor/mentor della formazione in entrata; coordinatore 
di dipartimenti territoriali; nuove funzioni strategiche presso gli uffici sco-
lastici regionali). Le attività e gli incarichi svolti dovrebbero prevedere 
delle forme di flessibilizzazione contrattuale che agevolino la presa di ser-
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vizio a tempo parziale per coloro che esercitano la libera professione o as-
sumono incarichi e contratti di lavoro aggiuntivi, correlando tale opportu-
nità all’arricchimento e sviluppo della professionalità; in alternativa, forme 
di servizio a tempo “aggiuntivo” andrebbero rivolte a coloro che assumono 
incarichi aggiuntivi alla funzione docente (es. di supporto tecnico, organiz-
zativo-gestionale, e direzionale). 
● Le attività di pratica professionale vanno re-interpretate alla luce della 
nuova prospettiva formativa secondo cui le competenze sviluppate nella for-
mazione iniziale vanno attivate nei contesti scolastici e collaborativi tramite 
la capacitazione delle opportunità di espressione dell’agency. L’assunzione 
di responsabilità collegiali, anche di supporto alle funzioni direttive (es. il 
coordinamento di gruppi e di organi di programmazione, la pianificazione 
dell’offerta formativa, la creazione di apposite commissioni) andrebbe più 
propriamente collegata all’avanzamento di carriera, favorendo anche la ri-
congiunzione mentale tra criteri meritocratici e successo personale da un 
lato, e capacitazione della collegialità dall’altro, in modo cioè di riqualificare 
il senso dello sviluppo professionale collaborativo. Le occasioni di forma-
zione e sviluppo professionale collegiale considerate, per ottenere il giusto 
riconoscimento professionale, andrebbero considerate in termini di processi 
attivati, arrivando a costituire uno specifico requisito professionale che di-
venta oggetto di valutazione per l’incremento retributivo e di carriera do-
cente: ovvero, sarebbe auspicabile un criterio di riconoscimento che consi-
dera un valore “base” se i processi sono stati attivati individualmente, ed un 
valore “plus” se coinvolge l’attivazione della dimensione collegiale, colla-
borativa o cooperativa. 
Il principio di valorizzazione dello sviluppo professionale perseguito dai 
dispositivi organizzativi e strategici finora descritti necessita dell’incentivo 
giuridico-normativo e contrattuale a tutte le scelte compiute dall’insegnante 
per la qualificazione del suo personale percorso di formazione: in tal senso, 
vanno attivate diverse opportunità di mobilità professionale a tempo deter-
minato, miranti a garantire la possibilità dell’insegnante di sviluppare la pro-
pria professionalità nel senso e nella direzione desiderati, correlandolo cioè 
ad un sistema accreditato di validazione e certificazione delle competenze 
non formali ed informali acquisite all’interno di tali esperienze, prevedendo 
anche eventuali ruoli funzionali di destinazione al momento del rientro in 
servizio. 
Tali prospettive di ripensamento e qualificazione delle attività di sviluppo 
professionale permettono di inserire all’interno del riconoscimento profes-
sionale il requisito del lavoro collegiale e cooperativo (Ellerani, 2013a), dove 
le competenze di attivazione dei processi di capacitazione si rimettono a di-
sposizione di tutti i professionisti, con ricadute immediate e tangibili sulla 
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qualità del sistema educativo nel suo complesso. In questa prospettiva i pro-
cessi di attivazione capacitativa collegiale acquistano nuova legittimazione 
sullo sviluppo individuale, in virtù della loro capacità di sostenere la premi-
nenza dello sviluppo personale e relazionale, in senso omnilaterale. Accanto 
al valore assegnato alla collaborazione professionale, il tema delle capacità 
combinate (Nussbaum, 2011) consentirebbe di aprire una nuova prospettiva 
di giustificazione teorica nell’ambito del costruttivismo socio-culturale (El-
lerani, 2007): le teorie contestualiste riceverebbero ulteriore conferma e va-
lorizzazione dalle prospettive del capability approach, che lungi dall’incidere 
sulla sola dimensione dello sviluppo individuale, rintraccia nelle condizioni 
di contesto e nel loro potenziamento un ulteriore elemento di qualificazione 
dei processi di capacitazione. 
Il processo di capacitazione così inaugurato necessita tuttavia di condi-
zioni e opportunità a garanzia della sua praticabilità effettiva. Non è, cioè, 
ipotizzabile una riflessione sullo sviluppo professionale se al contempo non 
si interviene sulle dimensioni della leadership scolastica, e del processo or-
ganizzativo, intesi come gli unici in grado di capacitare realmente i contesti, 
rendendoli cioè capaci di raccogliere le energie e le sollecitazioni dei singoli 
docenti trasformandole in opportunità di qualificazione profonda quanto vis-
suta delle esperienze educative nel segmento prescolastico.In questo, la re-
lazione nel contesto non deve assurgere a condizione di relazione istituzio-
nale ma diventare la base di ripensamento della relazione educativa che si 
trasformi in vera opportunità di capacitazione collettiva. 
Accanto al ripensamento della dimensione della formazione docente e 
dello sviluppo professionale continuo in particolare, va ricostituito un nuovo 
rapporto del docente con il sistema scolastico nel suo complesso, e con i di-




4.5. Dall’Identità... alla Vision: il ruolo della leadership 
 
I risultati della ricerca portano ad individuare nella leadership un ruolo-
chiave per la qualificazione dei processi di sviluppo professionale docente. 
L’analisi orizzontale dell’indagine qualitativa ha evidenziato la questione 
della definizione dell’Identità professionaledegli insegnanti prescolastici, 
che costituisce un fattore cruciale e decisivo sia per la qualificazione della 
professionalità che dell’intero sistema educativo. Essa deriva dall’Identità di 
contesto negoziata da coloro che condividono il medesimo ruolo, e le dimen-
sioni organizzative, gestionali ed istituzionali che intervengono a definire il 
loro lavoro, e individuano la percezione collegiale del clima istituzionale. 
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C’è inoltre un altro tipologia, che potremmo indicare come Identità di si-
stema, che si correla alla capacità della leadership di interpretare le esigenze 
dei lavoratori e sviluppare strategie e traiettorie empowerizzanti sulle profes-
sionalità che operano nell’organizzazione. A presupposto dell’attivazione 
dei processi di empowerment si pone la definizione della scelta realizzativa 
di sistema, che si configura come l’investimento realizzato a potenziamento 
delle libertà sostanziali degli insegnanti coinvolti, per sostenerli nel conse-
guimento dei loro obiettivi. 
La definizione dell’identità, sia professionale che di contesto, appare cru-
ciale per costruire e sviluppare una visione coerente dell’istituzione e soste-
nere l’azione congiunta; come l’indagine ha dimostrato, la leadership è re-
sponsabile della strutturazione di una visione collettiva di tipo convergente 
sugli aspetti prioritari, capace di interpretare la specificità di quel contesto 
come base di riferimento per la strutturazione dell’identità di sistema e della 
sua qualità. Questo processo conduce a sua volta alla possibilità di formulare 
messaggi coerenti ed esprimere azioni efficaci, sia internamente che verso i 
contesti extrascolastici.  
La definizione dell’identità di sistema, ad opera della leadership, deriva 
dalle dimensioni di conversione attivate o meno, e dalla qualità dei processi 
di capacitazione (es. collegiali) intervenuti nell’agency professionale. La de-
finizione della responsabilità capacitativa sul sistema e sulle identità asse-
gnato alla leadership permette di valorizzare la capacitazione quale processo 
che interessa tutti gli interlocutori coinvolti, dal momento qualsiasi livello di 
capacitazione individuale coinvolge anche la capacitazione collegiale, come 
relazione interprofessionale, in relazione cioè al ruolo che la partecipazione 
democratica alla negoziazione dei significati mantiene nella definizione in-
dividuale. Esiste una sorta di circolarità abduttiva tra i processi di definizione 
dell’Identità professionale, lo sviluppo di pratiche di relazione interprofes-
sionale, e la capacitazione collegiale della professionalità, che deriva a sua 
volta dalla qualità della capacitazione individuale. La capacità di partecipare 
alla negoziazione di una scelta identitaria e realizzativa di sistema dipende-
rebbe quindi in misura direttamente proporzionale dalla qualità dei processi 
di capacitazione attivati dagli insegnanti in prospettiva di ampliamento ed 
espansione delle libertà sostanziali, che la leadership è chiamata a sostenere 
e favorire. 
La complessità dei contesti educativi richiede una leadership capace di 
interpretare il concetto di sviluppo professionale e supportarlo in termini di 
empowerment. Infatti, essa non interverrebbe nei processi di capacitazione 
individuale, ascrivibili alle dimensioni dello sviluppo professionale, se non 
nella sua capacità di promuovere condizioni favorevoli, sostenere dimensioni 
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di conversione capacitanti e supportare processi di cambiamento e trasfor-
mazione, in senso empowerizzante sull’azione docente. Potremmo pertanto 
individuare alcune funzioni essenziali connesse al supporto che la leadership 
esprime a supporto della capacitazione individuale, quali: i. il perseguimento 
di risultati condivisi in funzione del miglioramento; ii. lo sviluppo proget-
tuale, organizzativo e gestionale di sistema; iii. la valorizzazione dell’impe-
gno e dei meriti; iv. il contributo effettivo al miglioramento e alla qualifica-
zione delle professionalità e delle risorse professionali; v. il supporto ai pro-
cessi di partecipazione e negoziazione democratica. 
Il supporto alla relazione interprofessionale costituisce forse l’aspetto più 
importante delle funzioni della leadership, favorendo cioè il rapporto tra so-
stegno alla partecipazione e creazione di senso d’appartenenza, per il suo 
intrinseco collegamento alla definizione dell’Identità di sistema. Allo stesso 
tempo, la leadership deve essere capace di esprimere una cultura forte di tipo 
pedagogico, da esplicitare all’interno per fondare su solide basi epistemolo-
giche i contenuti della professionalità individuale e della collegialità nel suo 
complesso, e all’esterno per sostenere la riconoscibilità della professionalità 
docente e dare visibilità ai processi di apprendimento, promuovendo la defi-
nizione di un nuovo patto sociale con la cittadinanza. In questo senso, si ri-
chiama la leadership ad un processo di capacitazione in senso pedagogico 
nei confronti delle professionalità coinvolte. Essa diventa, rispettivamente: i. 
il riferimento per la costruzione dell’ideale pedagogico di ricaduta sociale e 
collettiva; ii. il coordinatore pedagogico del gruppo professionale; iii. il re-
sponsabile principale dell’elaborazione e formulazione di un messaggio uni-
voco e condiviso; iv. un agevolatore della comunicazione e dei processi di 
circolazione e scambio delle informazioni; v. un sostegno ai processi di crea-
zione di appartenenza per la partecipazione collegiale. 
 La partecipazione alla definizione della scelta realizzativa e di sistema è 
ciò che contribuisce a definire la vision e la mission dell’organizzazione, e 
influenza la percezione dell’identità professionale e delle sue peculiarità di-
stintive, favorendo la comunicazione a sostegno delle pratiche collegiali e di 
relazione interprofessionale. 
Possiamo quindi affermare che lo sviluppo professionale docente, inteso 
come attivazione capacitativa, non può prescindere dal sostegno della lea-
dership per la definizione dell’identità professionale e di contesto, che funge 
da supporto alla capacitazione individuale e collettiva, per sostenere la co-
struzione di una cultura professionale coerente, e consentire ai docenti di 
proporsi quali professionalità autorevoli e credibili su dimensioni sociali di 




4.6. Sviluppo organizzativo di sostegno all’agency 
 
I cambiamenti più recenti indotti dalla crisi dei sistemi economico-pro-
duttivi hanno favorito la prevalenza di una tendenza neo-liberista ad apprez-
zare il valore dei sistemi scolastici nella loro capacità di rispondere al mer-
cato del lavoro (Costa, 2015a). Secondo la prospettiva del capability ap-
proach, la scuola e le sue professionalità devono farsi volano di crescita per-
sonale in senso emancipativo, ovvero come realizzazione della propria li-
bertà sostanziale di attivare le opportunità più proficue in vista del persegui-
mento degli obiettivi, o funzionamenti essenziali (Nussbaum, 2011), che fa-
voriscano l’affermazione di una nuova visione educativa di sistema. Anche 
a livello organizzativo, dunque, possiamo concentrare l’attenzione su risorse, 
dotazioni e competenze disponibili, oppure sulle condizioni reali che permet-
tono di assicurarne la praticabilità effettiva. 
La leadership costituisce una risorsa strategica per favorire non solo l’in-
contro sistematico tra domanda e risposta in termini di offerta formativa, ma 
anche per sostenere l’affermazione di una nuova cultura organizzativa, ca-
pace di esprimere il valore delle scelte educative negoziate e condivise al suo 
interno. Il sostegno a nuove forme di partecipazione e di relazione interpro-
fessionale in senso cooperativo deve consentire agli insegnanti la progetta-
zione realizzativa dei contesti d’apprendimento, che vede l’organizzazione 
concepirsi, collocarsi e ri-modularsi a suo sostegno, per agevolarne l’espres-
sione creativa e innovativa. Tale cambiamento di prospettiva esige che la 
leadership si collochi quale reale promotrice di valorizzazione delle risorse, 
umane e personali, nell’individuare (internamente al proprio istituto, come 
anche nel più ampio territorio di appartenenza) nuove occasioni di forma-
zione del personale, e stimolando la creazione di altre, che si qualifichino 
come reali possibilità di espansione delle opportunità. 
Una dimensione di relazione interprofessionale intesa in tal senso valo-
rizza la capacità di apprendere dalla relazione stessa per costruire le modalità 
più proficue al conseguimento dei risultati, anzi ché proporsi sulla sola ade-
renza normativo-istituzionale a esigenze di funzionamento e amministra-
zione delle istituzioni scolastiche. 
L’apprendimento nella relazione necessita della costruzione di strategie 
di azione, fondate sull’attivazione di competenze individuali e collegiali, e 
delle dimensioni di conversione (di analisi nelle situazioni, ricognizione 
delle risorse, individuazione degli obiettivi e dei percorsi di attivazione) che 
permettono di capacitare i percorsi atti al raggiungimento degli obiettivi. Lo 
sviluppo di nuove forme di monitoraggio dei percorsi avviati e delle inizia-
tive intraprese, di valutazioni periodiche e sistematiche, che vedano il coin-
volgimento di tutti gli attori interessati, anche prevedendo modalità inedite 
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e/o innovative di controllo dei processi per sostenere l’orientamento 
all’obiettivo, permetterebbero di qualificare l’ambito dell’elaborazione delle 
scelte e delle decisioni di ricaduta collettiva, mantenendo il controllo dei pro-
cessi: questi dispositivi favoriscono l’empowerizzazione del sistema orga-
nizzativo dal punto di vista tecnico e di rendicontazione sociale. Infatti, la 
mancanza di una cultura di tipo aziendalistico orientata al risultato ha pro-
dotto, nel tempo, un sistema scolastico che auto-legittima le proprie pratiche 
organizzative e gestionali senza interrogarsi sulla loro capacità di migliorare 
effettivamente la qualità del lavoro, o perlomeno ottimizzare il rapporto co-
sti-benefici. Rifuggendo tuttavia dalle impostazioni derivate da modelli tec-
nico-efficientistici, si intende qui ribadire la necessità di inaugurare un’inte-
grazione generativa tra modelli pedagogici dalla profonda valenza epistemo-
logica e quelli di natura tecnica ed economica, per condividere strategie e 
soluzioni volte alla massimizzazione della perseguibilità dell’efficacia, sco-
lastica ed organizzativa, ma soprattutto educativa. 
La partecipazione collegiale, chiamata alla definizione organizzativa per 
il supporto alla progettazione educativa in senso realizzativo, si qualifica così 
come una learning organization (Costa, 2015a; 2015b) dalla profonda va-
lenza capacitativa: lo sviluppo professionale capacitativo a livello indivi-
duale, come capacità di mobilitare un’identità professionale che realizza ap-
prendimenti significativi, agisce e retroagisce sullo sviluppo organizzativo 
rimodulandolo secondo una spirale espansivo-ricorsiva (Urbani, 2013b). 
Le ricadute a livello istituzionale della capacitazione dell’organizzazione 
scolastica contemplano così una visione emancipativa dell’organizzazione 
stessa, che interpreta i cambiamenti organizzativi scolastici come una nuova 
leva per lo sviluppo professionale dei docenti, ma anche dell’intera comunità 
educativa. Questo presuppone la valorizzazione di tutti i contesti sociali al-
largati, famigliari ed extrafamigliari che concorrono all’identificazione del 
sistema d’apprendimento allargato, dall’importante ricaduta democratica e 
capacitativa anche a livello sociale. 
 
 
4.7. La relazione tra responsabilità e partecipazione 
 
Le esigenze di revisione organizzativa del sistema scolastico valorizza la 
partecipazione per la costruzione di soluzioni efficaci, pure nella convin-
zione che la relazione interprofessionale e di contesto non debba assurgere a 
condizione di relazione istituzionale, ma piuttosto diventare la base entro cui 
ripensare la relazione educativa, che si trasformi in vera opportunità di rifles-
sione, trasformazione e agentivazione, a livello individuale e collettivo. 
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La responsabilità che l’insegnante è chiamato ad esercitare verso i colle-
ghi e il contesto costituisce uno specifico aspetto di capacitazione 
dell’agency professionale. La tendenza manifestata dagli insegnanti di de-
mandare la mancata responsabilizzazione personale a vincoli in termini di 
condizioni esterne lascia intravvedere una percezione carente circa la possi-
bilità di modificare i propri stati di funzionamento. In altri termini, non pos-
siamo introdurre e perseguire l’assunzione di responsabilità rispetto alla re-
lazione professionale senza intervenire sulla capacitazione personale in ter-
mini di dignità, corretto sviluppo del senso di sé, e dei sentimenti di solida-
rietà e compassione. Il primo contribuisce a strutturare la responsabilità verso 
sé stessi, mentre l’esercizio di capacità empatiche permette di favorire prati-
che responsabili verso gli altri. Inoltre, in linea generale, è importante garan-
tire la reale perseguibilità dei risultati di funzionamento, dal momento che 
solo la possibilità concreta di realizzare concretamente ciò che si ritiene im-
portante determina la disponibilità personale all’attivazione individuale, e 
quindi responsabile, dell’azione. 
L’assunzione di responsabilità si correla dunque alla capacità di intravve-
dere i risultati di generatività collegati alla propria azione: i processi intra-
presi in termini di rapporto dialettico tra riflessività, capacitazione delle op-
portunità, e funzionamenti essenziali consentirebbero agli insegnanti di in-
terpretare la realtà secondo una visione che configuri benefici a lungo ter-
mine, di ricaduta individuale e collettiva (Costa, 2012, 2013). Il discorso 
viene così riportato sulle dimensioni di conversione di tipo sociale e istitu-
zionale capaci di supportare la capacitazione, intesa come responsabilizza-
zione dell’azione. Un contesto incapace di garantire l’accesso alle opportu-
nità e la loro perseguibilità difficilmente sarà in grado di produrre responsa-
bilità, portando piuttosto alla preferenza di soluzioni convenienti in termini 
di vantaggio personale. 
I risultati di ricerca segnalano inoltre che la responsabilizzazione rap-
presenta essenzialmente un processo che deriva dalla sinergia di due fattori: 
da un lato, da percorsi di formazione iniziale capaci di dotare la professio-
nalità di competenze riflessive e rielaborative di ordine superiore; dall’al-
tro, dalla presenza di dimensioni di conversione (come condizioni, in senso 
seniano) di tipo di tipo organizzativo-gestionale e istituzionale, a garanzia 
del sostegno all’azione in tutto il suo processo. Ritorna pertanto il peso che 
la leadership organizzativa riveste nella predisposizione di condizioni fa-
vorevoli ai processi di progettazione e responsabilizzazione entro i propri 
percorsi di sviluppo. 
Ancora una volta la formazione riveste un ruolo cruciale: la qualifica-
zione del curriculum formativo contempla la costruzione non solo di una col-
legialità capace di mettere in pratica il significato della partecipazione, in 
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funzione della negoziazione democratica per la deliberazione collettiva, ma 
anche della capacità di estenderle fuori dai contesti dell’interazione scola-
stica. Si auspica la creazione di nuove forme di comunità di pratica (Wenger, 
2006) e nuove reti di sviluppo professionale (Cuddapah e Clayton, 2011), 
che prevedono forme di collaborazione interprofessionale in modalità net-
working, la creazione di database open-source di documentazione sistema-
tica delle esperienze professionali anche di tipo strategico, gestionale ed or-
ganizzativo, o la creazione di gruppi di discussione supportati dalle nuove 
tecnologie. 
Inoltre, il momento formativo dell’induction professionale acquista una 
rilevanza centrale per lo sviluppo di atteggiamenti non solo praoattivi, ma 
anche responsabili entro la relazione interprofessionale, che costituisce forse 
il momento più proficuo della vita professionale di un docente in termini di 
costruzione di una cultura della comunità di pratica. Ovvero, nel momento 
in cui il “novizio” acquista le competenze necessarie all’esercizio della sua 
funzione professionale, interagisce e riporta nel contesto anche quelle che 
derivano dalla socializzazione in contesti precedenti. Inteso in termini capa-
citativi, il novizio rappresenta un’occasione di espansione delle opportunità 
di capacitazione collettiva, dal momento che mette in gioco pratiche, espe-
rienze e padronanze dall’ampia portata innovativa, di tipo sia individuale che 
professionale. 
Pertanto, si demanda ai decisori politici la responsabilità di definire nuove 
politiche di introduzione alla professione che possano qualificarla in senso 
capacitativo: la previsione di forme di compresenza tra due docenti o in 
gruppo ristretto favorirebbe il lavoro reciproco sulle pratiche, anche dal mo-
mento che sono gli stessi docenti a valutare questi ambiti come quelli mag-
giormente significativi sullo sviluppo delle proprie competenze. L’adegua-
mento organizzativo e il riconoscimento di forme specifiche di flessibilità 
destinate al docente-tutor permetterebbero di sottrarlo dall’onere del carico 
di lavoro aggiuntivo, valorizzando il suo ruolo e dotandolo di maggiore cre-
dibilità, al fine di fondare una nuova figura professionale incaricata della for-
mazione della professionalità degli insegnanti in entrata. 
 
 
4.8. Ricadute di policy formative 
 
Complessivamente, gli argomenti trattati nel testo hanno permesso di de-
lineare la mancanza di una visione coerente di policy di sviluppo professio-
nale che tematizzi una nuova centralità del docente come vettore di sviluppo 
strategico dell’educazione prescolastica. 
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I modelli di competenza finora utilizzati non sembrano raccogliere la 
sfida della dimensione processuale come condizioni di trasformazione delle 
competenze in vettori di agency capacitativa. Diventa quindi necessaria 
nuova dimensione strategico-realizzativa di ri-personalizzazione e afferma-
zione della centralità dell’insegnante. 
Il supporto politico a questo nuovo, rinnovato modo di concepire ed in-
terpretare la professionalità docente e il suo diritto alla formazione consen-
tono di riformulare, a livello teorico, il concetto di sviluppo professionale 
docente, oltre che in relazione alle sue modalità attuative ed operative entro 
la realtà scolastica. Le misure e i dispositivi capaci di supportare le nuove 
dimensioni capacitative della professionalità andrebbero collegati ad un 
nuovo senso di learnfare che, al di là del solo diritto all’apprendimento, con-
sidera il diritto alla capacitazione, fondato sia sulla disponibilità di risorse e 
piani di sviluppo, che sulla creazione di nuovi dispositivi di riconoscimento 
e valorizzazione del nuovo profilo professionale del docente, che si connota 
essenzialmente delle sue rinnovate capacità relazionali, sia intraprofessionali 
che extraprofessionali. 
In senso politico, è necessario agire per affermare questo nuovo senso 
della formazione, anche professionale, che rifugge qualsiasi subordinazione 
a logiche precostituite per rintracciare nei processi di scelta e definizione 
personale il senso della creatività, dell’intraprendenza e della collaborazione 
interindividuale, e la loro cifra propulsiva per la gestione della complessità. 
Le politiche, cioè, dovrebbero adoperarsi per fornire ai professionisti le mi-
gliori opportunità per sviluppare i propri intenti e motivazioni, collocandole 
su un piano realmente generativo ed innovativo, di elevazione del dibattito 
culturale, in grado di fungere da stimolo (e da pungolo) per il cambiamento 
ed il miglioramento a tutti i livelli. Tale prospettiva determina un reale cam-
biamento di paradigma entro il diritto alla formazione, che stimola il ripen-
samento politico dei presupposti realmente capaci di garantire la realizzabi-
lità della qualificazione e dello sviluppo: in altri termini, la volontà di ridare 
slancio alla scelta realizzativa e alla progettualità del docente, anche all’in-
terno della relazione educativa, gli consente di esprimere la sua capacità di 
coinvolgere potenzialità, risorse e dotazioni strutturali, permettendogli di 
perseguire meglio i suoi risultati, e consentendo di elevare il discorso peda-
gogico su un modello formativo umanizzante. 
Le politiche trattengono il compito (e la responsabilità) di favorire e pro-
muovere nuove dimensioni di conversione di tipo istituzionale e organizza-
tivo-gestionale a supporto della capacitazione professionale, per favorire 
l’elaborazione di nuove strategie di approccio e risoluzione ai problemi (es. 
creazione di nuovi tempi scolastici e spazi collegiali), che risultano oggi per-
seguibili solo tramite processi creativi e generativi di matrice relazionale. 
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Questa nuova policy di sviluppo professionale si definisce così su nuovi 
modelli di formazione docente centrati sia sui (i) processi di scelta che sulla 
(ii) relazione nel contesto, oltre che nei contesti allargati, come sviluppo di 
(iii) processi partecipativi di impatto sociale, ad alto tasso di inclusività. In 
altri termini, non è ipotizzabile una riflessione sullo sviluppo professionale 
se al contempo non si interviene sulle dimensioni di processo organizzativo 
e di leadership scolastica, per rendere i contesti capacitanti e affermare una 
nuova leadership educativa che si dimostri capace di raccogliere le energie e 
le sollecitazioni dei singoli docenti trasformandole in opportunità di qualifi-
cazione profonda quanto vissuta delle esperienze educative. In questo, la re-
lazione nel contesto non deve assurgere a condizione di relazione istituzio-
nale ma diventare la base entro cui ripensare la relazione educativa, trasfor-
mandola e qualificandola come vera opportunità di riflessione, trasforma-
zione, agentivazione. Qualificare la relazione educativa significa investire 
sulla creazione di ambienti di apprendimento di qualità, ricchi di interazioni 
significative per lo sviluppo, che siano capaci di costruire innanzitutto atteg-
giamenti mentali positivi nei confronti dell’apprendimento, tali da sostenerlo 
in via permanente. 
La qualificazione della professionalità e dello sviluppo professionale ap-
pare così in stretta correlazione con una nuova qualificazione dell’educa-
zione prescolastica, che significa affermare l’importanza per il bambino di 
apprendere da più contesti in modo coerente e mettere all’interno di un’unica 
esperienza di valore tutte quelle sollecitazioni educative atte a promuovere 
una nuova visione del bambino che cresce e che si forma in coerenza alla 
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Lo sviluppo capacitativo del sistema prescola-
stico: nuove traiettorie di ricerca 
 







Il welfare del nostro dopoguerra è stato caratterizzato da una politica uni-
versalistica che ha assicurato a tutti l’accesso generalizzato al bene educativo. 
La consapevolezza che l’istruzione svolga un ruolo fondamentale nel futuro 
successo economico dell’individuo ha ingenerato la convinzione che tutti do-
vrebbero avere eguali opportunità di studio, indipendentemente dall’incidenza 
di condizioni ambientali e/o circostanze potenzialmente penalizzanti, quali il 
provenire da contesti socio-economici disagiati. La teoria delle capacitazioni 
di Sen (Sen, 2005; 2000) utilizzata da Urbani fa leva sull’apertura di una pro-
spettiva che mette in discussione il tradizionale concetto di equità (inteso nella 
sua traduzione di “possibilità d’accesso”), e quindi di semplice dotazione per-
sonale di un bene (quale, appunto, il titolo d’accesso). Come spiega Urbani 
«bisogna ripensare anche alle modalità con cui uno Stato è in grado di garantire 
un servizio, non tanto a livello di diritto privato, quanto di garanzia delle con-
dizioni e delle opportunità per le famiglie di poter effettuare la scelta più coe-
rente in relazione alle priorità stabilite e ai valori personali» (p. 248). Prima di 
promuovere contenuti didattici o formativi bisogna mettere tutti nelle condi-
zioni di utilizzare i propri diritti per accedere a queste risorse, rendendo le per-
sone capaci di sfruttarle per dar vita ad autonomi progetti di vita. L’assenza di 
requisiti preliminari in tal senso rende qualsiasi tipo di politica sociale man-
cante del suo presupposto fondamentale, rendendola incapace di incidere real-
mente sul miglioramento. Le “capacitazioni” diventano quindi il fulcro di un 
nuovo progetto di sviluppo, di una crescita continua dell’uomo e delle sue li-
bertà (Nussbaum, 2011; 2001). 
In questo richiamo a ripensare la struttura del sistema scolastico capaci-
tante emerge la necessità di promuovere una nuova idea di scuola (Baldacci, 
2014), fondativa di un nuovo patto sociale basato sul diritto dell’apprendi-
mento, garantito attraverso la «liberazione delle capacità individuali in un 
progressivo sviluppo rivolto a scopi sociali», entro «unasocietà che metta in 
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grado tutti i suoi membri di partecipare, a condizioni eguali, a quel che ha 
di buono e che assicuri un riadattamento flessibile delle sue istituzioni attra-
verso lo scambio delle diverse forme di vita associata e democratica. Una 
simile società deve avere un tipo di educazione che interessi personalmente 
gli individui alle relazioni e al controllo sociale e sappia formare le menti in 
maniera che possano introdurre cambiamenti sociali senza provocare disor-
dini» (Dewey, 1994, p. 126). Individualità e socialità risultano parti inte-
granti di quel processo di capacitazione della scuola, dove gli studenti, prima 
che essere dei bravi produttori, immaginano, disegnano e progettano le pro-
prie trame di realizzazione umana (Sen, 2005) e ne fanno la bussola con cui 
orientarsi nelle scelte di vita. 
 
 
Nuova centralità del segmento prescolastico 
 
L’educazione prescolastica sta cambiando. Sul piano internazionale la 
teoria dominante nel settore dell’educazione prescolastica è ormai quella 
della preparazione dei piccoli uomini in funzione dell’introduzione efficace 
alla scolarizzazione (Fischer L., Fischer M.G. e Masuelli, 2006). Alla base 
di questa scelta è che la pre-scuola costituisca un beneficio diffuso, alla por-
tata di tutti, che permette da un lato di trasformare i bambini in alunni e pre-
pararli ad essere produttivi ed efficienti, compensando i deficit culturali, lin-
guistici, etici delle famiglie povere, e configurandosi così come un’arma per 
rendere la scolarizzazione più equa. Dall’altro lato, l’omogeneizzazione sco-
lastica consentirebbe anche di ridurre la violenza e la percentuale di crimini 
che interessano la società civile, contribuendo al miglioramento in termini di 
tolleranza, convivenza democratica e cittadinanza attiva, al fine di rendere 
più equa la società nel suo complesso. Questa nuova visione politica apre un 
dibattito di rilevantissima evidenza culturale e pedagogica, dal momento che 
l’età prescolare rappresenta un momento prezioso di acquisizioni e conquiste 
che determinano la struttura portante di tutti gli apprendimenti successivi, e 
soprattutto della loro qualità. I servizi di educazione prescolastica, come gli 
asili nido e le scuole dell’infanzia, nati secondo un’aspirazione di elevazione 
culturale e assistenza igienico-sanitaria e socio-famigliare, incarnano oggi 
aspirazioni e obiettivi di educazione personale e sociale, comprendendo atti-
vità che favoriscono la crescita nell’ambito delle diverse dimensioni di svi-
luppo, tra cui la capacità di stabilire relazioni con gli altri coetanei, nel ri-
spetto di ritmi e tempi individuali. L’educazione prescolastica va così intesa 
secondo la sua essenziale funzione di socializzazione e interiorizzazione di 
valori e norme sociali, di educazione alla convivenza civile e democratica, e 
di sviluppo di comportamenti etici, In un quadro così complesso e polimorfo, 
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gli insegnanti sono chiamati a sostenere il personale progetto di vita stimo-
lando l’aspirazione alla costruzione del  sé, attraverso un supporto che riuni-
sca pensiero, conoscenza e progettazione didattico-educativa riconducendoli 
a finalità autorealizzative, dense di valori umani. 
Tali tendenze sono accolte nell’ambito della Comunità Europea all’in-
terno del programma d’Istruzione e Formazione European Training 2020 
(COM, 2009), come anche in Italia, dove l’educazione infantile assurge al 
ruolo di introduzione formativa alla maturazione delle competenze e all’ac-
quisizione degli strumenti essenziali allo sviluppo delle potenzialità/disposi-
zioni personali del bambino (MIUR, 2012), secondo una prospettiva di inve-
stimento realizzativo a lungo termine. Come mostra il recente documento-
StartingKey OCSE Indicators on EarlyChildhoodEducation and Care (2017) 
le economie sviluppate continuano ad aumentare gli investimenti nell’edu-
cazione prescolare, finalizzata non solo alla preparazione alla scuola ma an-
che alla socializzazione e alla formazione fin dai primissimi anni. In media i 
Paesi Ocse stanziano lo 0,8% del Pil all’educazione e alla cura infantile, i cui 
fondi risultano per tre quarti diretti alla sola istruzione prescolare. Nei due 
terzi dei paesi Ocse oltre il 90% dei bambini di quattro anni e il 70% dei 
bambini frequenta ambienti specializzati nell’educazione prescolastica, 
esterni rispetto al contesto famigliare.  
Ma è in forte crescita anche la “scolarizzazione” dei più piccoli: nel 2014 
circa un terzo dei bimbi al di sotto dei tre anni era coinvolta in istituzioni di 
“childcare” formali, con una crescita di oltre otto punti percentuali rispetto a 
dieci anni prima. Di pari passo con la rilevanza dell’istruzione negli anni 
precedenti la scuola è cresciuto anche il livello di preparazione richiesto agli 
educatori prescolari. In 27 dei 37 Paesi che hanno partecipato alla rileva-
zione, per insegnare è necessaria una laurea universitaria o titolo equivalente 
(non in Italia)1. Il miglioramento delle condizioni lavorative e della forma-
zione degli educatori è quindi una delle priorità indicate dall’Ocse per con-
seguire obiettivi di adeguamento dell’istruzione prescolare alle esigenze 
dell’era della conoscenza, insieme ad un coinvolgimento dei genitori nel pro-
cesso educativo.  
In Italia i decreti attuativi della legge 107/2015 hanno impressolo sviluppo 
di un Sistema integrato di educazione e di istruzione dalla nascita fino a 6 anni. 
 
1 Lo stesso rapporto dell’OCSE (2017) inoltre mostra come alla maggiore qualificazione 
della professionalità docente non ha corrisposto un adeguamento corrispondente degli stipendi 
dei docenti della prescolastica che rimangono al di sotto del livello medio dei dipendenti con 
formazione terziaria in buona parte dei paesi: in media il loro stipendio è pari solo al 74% di 
quello di un laureato dipendente a tempo pieno. L’Italia è al di sotto della media Ocse: poco 
più di 30.000 dollari rispetto a 35.600 come stipendio medio annuo per un insegnante con 15 
anni di anzianità 
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Leggendo il testo del decreto, si evince l’aspirazione migliorativa di qualifica-
zione dell’orientamento educativo della scuola dell’infanzia, per sottrarla de-
finitivamente dalla dimensione assistenziale, da perseguire anche attraverso un 
ampliamento dei servizi, e l’ampliamento della sfera inclusiva di attenzione 
specifica verso gli alunni disabili. In termini organizzativi, si promuove la co-
stituzione di Poli per l’infanzia per bambine e bambini di età fino a 6 anni, 
anche aggregati a scuole primarie e istituti comprensivi. I Poli avranno lo 
scopo di potenziare la ricettività dei servizi e sostenere la continuità del per-
corso educativo e scolastico. Cambiamenti di tal portata hanno però bisogno 
di essere supporati da un investimento specifico sulla professionalità docente 
e il suo sviluppo. Al conseguimento di risultati d’innovazione entro l’educa-
zione prescolastica concorrono sicuramente diversi altri aspetti, di carattere 
strumentale e/o gestionale ed organizzativo, ma come sempre, la base su cui 
poggia la qualità di un sistema-scuola va sempre collegata all’azione di docenti 
qualificati, motivati e professionalmente coinvolti. 
 
 
Dalla competenza alla capacitazione dell’educatore/do-
cente della prescolastica 
 
Il punto di leva della competenza del docente/educatore nei contesti di pre-
scolastici è costituita dall’azione professionale, ma anche della relazione (con 
le famiglie e i colleghi), da una multi-appartenenza fondata sul consolidamento 
della identità professionale, da un orientamento al risultato che si fonda sulla 
capacità di governo dei processi di trasformazione, dalla spinta all’accredita-
mento ma anche alla responsabilità personale e cura psico-emotiva. 
Sulla base di tali assunti, si può scorgere l’ampiezza del respiro e l’esten-
sione del raggio d’influenza del paradigma della capacitazione delle compe-
tenze (agency) in funzione del sostegno alla progettualità critica e consape-
vole, capace di coniugare libertà di scelta e accesso alle opportunità di ap-
prendimento significativo (Costa, 2013).  
L’elemento chiave che trasforma l’agire lavorativo del docente è da ri-
condurre «al nostro agire inteso come una “messa in atto” (enactment) della 
nostra esperienza collettiva di multi appartenenza» (Costa, 2012, p. 257), ov-
vero all’insieme di rapporti sociali che mettono in gioco la categoria del 
senso orientando persone e strutture al cambiamento. Da qui, come il testo 
sottolinea in diversi passaggi, prende forza un nuovo legame tra il docente e 
la scuola, intesa come comunità educante e territorio. Il senso e il valore della 
partecipazione come ambito di realizzazione della capacitazione scolastica 
richiama all’attuazione di una nuova socialità all’interno della scuola che ab-
bia il pregio, come dice l’autrice, “di svelare l’educatività della relazione in 
293 
termini di partecipazione sussidiaria e solidale riqualificandone il senso” 
(Urbani, 2013). La socialità non ha valore di per sé nella scuola ma la assume 
nella misura in cui conduce alla costruzione di una cultura capace di far di-
ventare la relazione un’opportunità generativa per il territorio e la collettività, 
alla base di uno sviluppo integrale, responsabile, sostenibile. Mutuando la 
visione di Dewey (1985), la scuola diventa così una comunità che, attraverso 
la partecipazione alla vita scolastica e una modalità cooperativa di costru-
zione dei processi decisionali, favorisce la pratica democratica e permette di 
superare e abolire ogni logica di tipo oligarchico. L’esperienza dell’associa-
zione della negoziazione-deliberazione democratica costituisce il compi-
mento più alto e definito dell’aspirazione dei contesti scolastici di trovare 
compimento alla funzione sociale e formativa culturalmente loro assegnata.  
La promozione della dimensione relazionale entro la professionalità pre-
scolastica implica un preciso investimento, da parte dei docenti, a conferire 
senso all’agire contestualmente e socialmente situato di ciascuno. A partire 
da questo investimento che potranno emergere quelle trame di possibilità e 
di progettualità capaci di connettere, durante l’azione, i nuovi significati che 
emergono dall’operazione di interrogazione, ricombinazione e realizzazione 
delle nuove azioni educative richieste al sistema pre-scolastico. Il lavoro del 
docente acquista così valore capacitativo nella misura in cui realizza una ma-
tura progettualità educativa ma al contempo gli consente di esprimere una 
piena realizzazione personale (Costa, 2011, p. 256). 
Il ripensamento dello sviluppo professionale in termini di capabilities 
(Binanti, 2014) introduce al superamento dell’idea della competenza in 
chiave esclusivamente performativa, centrandola invece sul valore 
dell’agentività che il processo competenziale esprime, ovvero sulle libertà 
effettive che le persone possono acquisire e sviluppare potenziando i funzio-
namenti entro la loro esistenza. Partendo dalla rivalutazione degli aspetti 
multidimensionali che concorrono alla costituzione della sfera del benessere 
umano, sulla base del riconoscimento del valore dello sviluppo umano inte-
grale che trascende la sola prosperità economica. Il paradigma del capability 
approach sottolinea la centralità dell’esigenza di potenziare la capacità di 
agire nell’ottica della valorizzazione della libertà di determinare la propria 
direzionalità progettuale per modificare il proprio contesto di vita e svilup-
pare il proprio progetto esistenziale e professionale. E poi ché l’agire pratico 
non deriva da equazioni di tipo algoritmico, né appare come risultante 
dall’applicazione di teorie aprioristiche, determinate in situazioni cono-
sciute, ed indebitamente applicate situazioni inedite ed inesplorate, esso ri-
chiede che le competenze acquisite si traducano nell’azione effettiva, si con-
testualizzino diventando consapevoli, per elevarsi così allo stadio di capaci-
tazioni. Nel paradigma delle capacitazioni si possono infatti distinguere tre 
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matrici fondamentali: la capacità, l’azione, il contesto. Le parole della Dato 
(2009) aiutano a esplicitare ciascuna di queste componenti: 
«Nella capacità si esprimono i potenziali conoscitivi, cognitivi, emotivi e 
relazionali del soggetto, che lo pongono però solo nella condizione di poter 
agire. Nella seconda -l’azione-sono, invece, espresse le reali possibilità di 
azione e di intervento pratico-operativo che il singolo in quanto lavoratore 
ha sul contesto nel quale opera […]. Nella terza, si esprime la capacità del 
contesto di costituirsi in qualità di ostacolo o risorsa alle prime due».  
Competenze tecniche di tipo astratto non risultano di per sé sufficienti ad 
imprimere un impulso generativo di cambiamento e sviluppo negli attuali 
contesti organizzativi scolastici: occorrono docenti che sappiano agire con 
competenze in situazioni pratiche. Essere capabilited significa saper tradurre 
in azione -trasformando in capability appunto-il proprio patrimonio di com-
petenze come insieme risorse interne dell’individuo, combinate con le carat-
teristiche socio-culturali più favorevoli del contesto di riferimento. Fa infatti 
notare la Dato (2009, p. 120-121): 
«[…] la capacitazione può essere considerata un concetto eminentemente 
pratico, in quanto sottolinea la vacuità e il non senso di un potere che non si 
traduca in operatività e che, [sulla base delle] condizioni contestuali e sog-
gettive dell’uomo, non modifichi, […] lo stesso insieme delle sue capacità. 
Giova sottolineare come nel concetto di capacitazione sia implicito lo stretto 
e ricorsivo legame che intercorre tra il pensare-agire del soggetto e il con-
testo nel quale vive […]. In tal senso, il concetto di capacitazione rimanda 
alla possibilità del professionista di agire in un contesto, di spendere al me-
glio le proprie risorse e capacità.» 
Riprendendo i termini “functionings” e “capabilities” usati da Sen per 
designare rispettivamente i risultati conseguiti dall’individuo sul piano fi-
sico e intellettivo, insieme a ciò che egli è in grado di essere o ritiene degno 
di perseguire in vita, e «l’insieme delle combinazioni alternative di funzio-
namenti che [il soggetto] è in grado di realizzare» (Sen 2000, p. 79), appare 
ragionevole pensare come il docente capabilited sia colui che, facendo uso 
della propria libertà di scelta, è posto «nelle condizioni di “riuscire”, di 
perseguire i suoi obiettivi, di mettere in gioco le sue potenzialità» (Dato, 
2009, p. 121).  
Promuovere un agire lavorativo improntato sui processi di capacitazione 
costituisce la chiave di volta per il ripensamento dell’intero sistema di valori 
e significati entro il cui tale cambiamento si realizza, come esprimono le pa-
role di Margiotta (2013, p. 56): «Affrontare il tema delle competenze nel qua-
dro di una prospettiva di capabilities vuol dire certo passare dal considerare 
l’azione competente come una mera finalizzazione centrata sui mezzi (pro-
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duttività/reddito) ad una sui fini (agentività/libertà sostanziale) che gli indi-
vidui cercano di raggiungere, convertendo le proprie risorse in realizzazioni 
di “funzionamenti” della propria vita. Questa prospettiva riqualifica il va-
lore della competenza all’interno del processo di conversione entro cui la 
libertà di agire diventa quella di realizzare i propri funzionamenti». 
 
 
Nuove politiche per una ritrovata centralità del docente nei 
sistemi educativi prescolastici 
 
La valorizzazione della figura dell’insegnante prescolastico richiede 
l’attuazione di una seria politica di sviluppo professionale (Branch, Hanu-
shek e Rivkin, 2009), che può essere identificata come “l’insieme delle at-
tività che maturano le competenze, la conoscenza, l’esperienza e altre ca-
ratteristiche dell’individuo” (OCSE, 2015). Una definizione di questo tipo 
introduce ad un’interpretazione dello sviluppo professionale nella sua pos-
sibilità di prendere forma in molti modi diversi, che contemplano opportu-
nità sia formali che informali; esso può svolgersi sia tramite il ricorso a 
forme tradizionali quali corsi, workshop o programmi di formazione ini-
ziale (Margiotta, 2013), che mediante il coinvolgimento in esperienze ed 
attività di collaborazione tra insegnanti che lavorano nella stessa scuola o 
in scuole diverse (OCSE, 2009, p. 49). 
In termini di sviluppo di professionalità docente l’attivazione delle capa-
bilities è tanto più rilevante quanto più «diventa espressione di un processo 
di indagine riflessiva capace di coinvolgere la singolarità nella molteplicità, 
attraverso la quale il soggetto porta a consapevolezza i criteri che, in modo 
implicito, informano e orientano il suo rapporto nella interazione con gli altri 
e il mondo» (Costa, 2012, p. 114). 
Il passaggio dalla libertà di agire a quella di conseguire, infatti, si iscrive 
all’interno dello spazio dischiuso dalla connessione tra agency individuale e 
contesto scolastico. Come afferma Urbani nel testo, «la vera praticabilità 
dell’attivazione individuale degli insegnanti va ricercata e perseguita all’in-
terno di un ambito di disponibilità delle condizioni che consentono al docente 
di sfruttare realmente le risorse di cui dispone, coinvolgendole sottoforma di 
dimensioni di conversione» (p. 248). 
L’autrice pertanto giunge a questa sintesi alla base del ripensamento delle 
politiche per lo sviluppo professionale del docente nel contesto prescolastico: 
«Il nocciolo dell’attivazione delle competenze va sempre ricercato nelle con-
dizioni che sostengono l’attivazione dei processi: la condizione essenziale va 
perseguita proprio in quella ri-centralizzazione dell’individuo in quanto agente 
di scelta dei propri obiettivi e significati, senza i quali i processi mancano cioè 
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di qualsiasi possibilità di risultare efficaci». Ovvero, l’insegnante va «riposi-
zionato al centro della responsabilità della propria formazione garantendogli 
le condizioni di libertà sostanziale che possano supportarlo nei suoi processi 
di conversione capacitativa delle competenze in agency» (p. 249). 
Assumendo la prospettiva di Urbani, dovremmo allora considerare che la 
possibilità di capacitare lo sviluppo professionale del docente nelle diverse 
fasi del suo ciclo di vita professionale richiede la progettazione di azioni in-
dividualizzate e personalizzate, atte a promuovere nel docente un apprendi-
mento di tipo trasformativo: ciò consente di identificare e modificare gli 
schemi di significato che orientano la scelta delle pratiche educative e orga-
nizzative più coerenti con l’emergere di nuove soluzioni e strategie forma-
tive. Sono queste le capacità che consentono uno sviluppo in grado di: incen-
tivare la creazione di comunità di pratica intra-extrascolastiche dialoganti, 
fondate sulla multiappartenenza interattiva; potenziare la riflessività in fun-
zione dell’apprendimento trasformativo anche mediante l’ausilio di figure di 
counselor dedicati (come la ricerca dimostra in maniera efficace); ricono-
scere e valorizzare le nuove competenze maturate nell’interazione allargata 
tra contesti educativi e ambienti formativi e network extrascolastici. 
Accanto ai processi di qualificazione formativa in chiave agentiva appare 
francamente irrinunciabile investire su una cultura organizzativa e lavorativa 
che metta i docenti nelle condizioni di poter attivare le proprie disponibilità 
e risorse, sostenendone la motivazione e l’impegno professionale (da perse-
guire anche attraverso un adeguamento economico delle retribuzioni, che 
non risulta più rimandabile), promuovendo l’adozione di un atteggiamento 
auto-riflessivo e auto-formativo, in grado di consolidare cambiamenti e pro-
cessi in senso personale e professionale insieme (Frabboni, 2008). 
La capacitazione dell’educazione prescolastica e della sua pre-scuola è 
pertanto fortemente inconnessa allo sviluppo di una cultura organizzativa 
che adotti la logica dell’empowerment responsabilizzante del docente, at-
traverso la messa a disposizione di spazi e contesti deliberativi in cui egli 
possa esprimersi ed esercitare, in modo attivo, la propria libertà realizza-
tiva. Il coinvolgimento e la partecipazione del docente entro contesti colle-
giali e collaborativi, unito alla capacità della scuola di comunicare una cul-
tura educativa e professionale forte, capace di dare senso al lavoro dei do-
centi, permetterà di fornirgli gli strumenti e le condizioni capacitative più 
adeguate per raggiungere un reale empowerment realizzativo, dalle impor-
tanti ricadute generative d’innovazione sui contesti educativi, anche a li-
vello extrascolastico (Serprieri, 2008).  
Quanto più i docenti saranno ispirati, nella realizzazione dei propri per-
corsi, dai motivi portanti dell’autonomia e della responsabilità, tanto più sarà 
possibile che questi esercitino effettivamente la propria agentività personale 
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e, quindi, diventino capaci di influenzare contesti, luoghi, processi educativi 
qualificandoli entro una cultura inclusiva che coniughi dentro di sé, e in ma-
niera virtuosa, aspirazioni umanistiche ed esigenze performative. 
Per tali ragioni all’investimento sulle politiche di sviluppo professionale 
del docente deve seguire la creazione di una nuova cultura della collegialità, 
permeata dai valori della consapevolezza, del rispetto e quindi della respon-
sabilizzazione: saranno le persone stesse ad interessarsi alle conseguenze e 
alle ripercussioni del proprio agire, chiamate ad impegnarsi, con spirito par-
tecipativo e proattivo, affin ché la propria prestazione raggiunga livelli sem-
pre migliori, fino all’eccellenza. Se il coinvolgimento partecipativo e colla-
borativo costituisce la chiave per sostenere lo sviluppo professionale e il po-
tenziamento delle capacitazioni personali, dobbiamo riconoscere come va-
lori irrinunciabili per lo sviluppo del sistema prescolastico l’autonomia del 
docente, la responsabilizzazione di tutte le figure professionali presenti nella 
scuola e l’interazione attiva con tutte le potenzialità educative del territorio. 
L’aumento dell’empowerment nei docenti è infatti fortemente connesso 
al sensemaking, ovvero a «quell’atto ricco di intenzionalità per la creazione 
di senso che si esprime nell’area dell’intersoggettività relazionale prodotta 
dal continuo oscillare da una zona di asemantica indeterminatezza ad una 
zona di riflessività scambievole nella quale si producono significati» (Costa, 
2012, p. 50).  
Il processo di empowerizzazione promosso dal dirigente scolastico e so-
stenuto dall’attivazione dell’agency del docente acquista la qualità di farsi 
volano per il sistema prescolastico, per la sua intrinseca possibilità di dire-
zionare il valore aggiunto della qualificazione professionale con cui espri-
mere e implementare le potenzialità della scuola e al contempo qualificare la 
propria offerta formativa, innescando proprio quei nuovi processi di cambia-
mento e innovazione richiesti dalla nuova normativa (Voogtet al., 2015). In 
tal modo, l’organizzazione e il contesto capabiliteded empowered assurgono 
al ruolo di luoghi fisici e antropologici in cui ogni singolo docente ha modo 
di arricchire, mediante la propria attività, se stesso, gli altri, e la realtà orga-





Il contributo prezioso di Urbani segnala la mancanza di una politica coe-
rente e sistemica di sviluppo sulla professionalità del docente. Ella infatti 
afferma: «Alla base di tutto ciò, c’è da dire che manca ancora una visione 
coerente di policy di sviluppo professionale che tematizzi una nuova centra-
lità del docente come vettore di sviluppo strategico e capacitativo di tutti i 
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settori e livelli dell’istruzione e formazione, a partire dall’educazione pre-
scolastica» (p. 250). 
Come ha dimostrato Urbani nel suo libro, lo sviluppo professionale del 
docente deve potere fare leva su nuovi modelli e nuove tecniche per la for-
mazione dei docenti in grado di dialogare con il territorio, con le famiglie e 
le diverse opportunità che il sistema può offrire. Nello stesso tempo, tali 
traiettorie formative e professionalizzanti devono poter trovare nell’organiz-
zazione e nella leadership diffusa il contesto agentivo del cambiamento. Così 
si comprende il motivo per cui, anzi ché di parlare di solo contenuti forma-
tivi, diventi ancor più prioritario un investimento deciso e sistemico sulla 
struttura organizzativa e sulle rispettive competenze dei docenti, al fine di 
permettere alla collegialità scolastica di realizzare la propria idea di sviluppo 
organizzativo. La strada individuata da Urbani è molto netta quando indica 
«i processi capacitativi come strumenti di autoformazione e sviluppo 
personale per la qualificazione professionale: i percorsi realizzati indivi-
dualmente dagli insegnanti hanno dimostrato come, agendo sui presupposti 
di capacitazione delle opportunità date dalle dimensioni di conversione e dai 
fattori di contesto, è possibile potenziare le capacità di scelta e di costru-
zione strategica dei contesti professionali, permettendo di esprimere le com-
petenze in maniera compiuta e puntuale» (p. 252). 
In conclusione, le tesi espresse nel volume di Urbani, in continuità con 
l’attività di ricerca e produzione scientifica sviluppati negli anni, sono un 
utile e fecondo contributo al bisogno di disporre una nuova strategia per lo 
sviluppo professionale dei docenti del sistema prescolastico. Il taglio inno-
vativo proposto nello sviluppo del concetto della competenza in quello della 
capacitazione consente di far dialogare identità professionale e contesto, svi-
luppo e innovazione andando fino alle radici profonde della pratica profes-
sionale educativa e dell’organizzazione (Urbani, 2014; Ellerani, 2013). La 
sfida che ci lancia l’autrice in questo libro articolato, argomentato e ricco di 
spunti è pertanto ambiziosa quanto complessa. C’è insomma, un altro modo 
di vedere il tema della formazione degli insegnanti e nuove frontiere da 
esplorare. A noi tutti il dovere di continuare a sviluppare questo un nuovo 
filone operando nella tradizione della ricerca pedagogica veneziana affin ché 
questi segnali e traiettorie di innovazione si trasformino in orientamenti e 
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Un esempio del Nuovo Modello per Competenze, riferito qui alla sola 
Area di Gestione dei Processi Educativi, raccordata con i riferimenti di 
Conoscenze e Abilità secondo l’EQF e i Livelli del modello dinamico di 
Tessaro (2012) 
 
Area di Competenza 
1. Gestione dei processi educativi (relazione educativa con il bambino) 
1.A. Competenza progettuale 
Esser in grado di progettare un in-
tervento di insegnamento-appren-
dimento basato sulle esperienze 
1A.1. Conoscenze teoriche 
Conoscere elementi di programma-
zione e progettazione didattica per 
esperienze 
Conoscere le teorie dell’apprendi-
mento 
1A.2. Conoscenze pratiche 
Conoscere le FASI del lavoro (mo-
dalità di ricognizione delle risorse, 
valutazione iniziale, intermedia e fi-
nale e di adattamento degli inter-
venti) 
1A.3. Abilità cognitive  
Interpretare e riconoscere bisogni 
e caratteristiche infantili 
Riconoscere le diverse risorse ed 
opportunità per l’apprendimento 
Selezionare le risorse didattiche ed 
educative per realizzare espe-
rienze significative 
1A.4. Abilità operative 
Rilevare e valutare i bisogni educa-
tivi e formativi dei bambini 
Stabilire finalità ed obiettivi per la 
pianificazione progettuale 
Progettare interventi di co-costru-
zione degli apprendimenti 
Selezionare e formulare strategie per 
l’insegnamento-apprendimento 
Utilizzare ed applicare differenti 
strumenti di valutazione 
Coinvolgere nella progettazione i 
diversi interlocutori educativi 
Livelli 
I. Esordiente (imitazione consa-
pevole) 
Riprodurre procedure di progetta-
zione codificate 
II. Praticante (adattamento al 
contesto) 
Progettare percorsi didattici ed edu-
cativi coerenti, definendo metodi, 
tempi, contenuti 
III. Standard (realizzazione di-
retta allo scopo) 
Progettare e pianificare interventi 
di insegnamento-apprendimento 
efficaci, stabilendo collegialmente 
finalità, obiettivi ed esiti attesi, ge-
stendo le risorse disponibili, strut-
turando i contenuti dell’attività, im-
piegando metodologie appropriate 
e definendo criteri di valutazione 
IV. Rilevante (specificità perso-
nale) 
Progettare processi educativo/for-
mativi di personalizzazione degli 
apprendimenti, basati su un ap-
proccio integrato, coinvolgendo e 
condividendo strategie con il team 
docente 
V. Eccellente (innovazione crea-
tiva) 
Progettare e sviluppare collegial-
mente processi educativi e forma-
tivi di tipo inclusivo con il coinvolgi-
mento di agenzie educative prima-
rie (famiglie) definendo nuovi ap-




1.B. Competenza di integra-
zione delle dimensioni 
Esser in grado di integrare nell’at-
tività differenti dimensioni di svi-
luppo secondo una visione olistica 
(pluridimensionale) dell’apprendi-
mento infantile 
1B.1. Conoscenze teoriche 
Conoscere le dimensioni di svi-
luppo del bambino (cognitiva, 
emotiva, affettiva, sociale ecc.) 
Conoscere le teorie delle intelli-
genze multiple, sugli stili cognitivi 
e di apprendimento. 
1B.2. Conoscenze pratiche 
Conoscere le caratteristiche delle 
dimensioni di sviluppo (caratteri-
stiche) e la situazione (condizioni) 
1B.3. Abilità cognitive  
Interpretare e comprendere biso-
gni/esigenze, potenzialità e dispo-
sizioni personali 
Applicare criteri di analisi sulle 
componenti individuali per identifi-
care le peculiarità, elementi di 
forza e di debolezza 
Concepire l’interdipendenza delle 
componenti che strutturano la per-
sonalità infantile 
Formulare mentalmente l’integra-
zione di tali componenti per for-
mulare approcci educativi perso-
nalizzati 
1B.4. Abilità operative: 
Sviluppare adeguate modalità di 
valutazione 
Formulare strategie per la perso-
nalizzazione individuale degli ap-
prendimenti 
Costruire ambienti di apprendi-
mento favorevoli ed adeguati (set-
ting formativi). 
Realizzare interventi di stimola-
zione alla co-costruzione ed inte-
grazione delle componenti per 
l’arricchimento individuale e collet-
tivo 
Controllare l’andamento e valutare 
gli esiti educativi 
Livelli 
I. Esordiente (imitazione consa-
pevole) 
Predisporre un ambiente di ap-
prendimento coerente in relazione 
alle caratteristiche infantili 
II. Praticante (adattamento al 
contesto) 
Prevedere e scegliere i contesti di 
apprendimento più favorevoli ai bi-
sogni diversificati e realizzare atti-
vità specifiche 
III. Standard (realizzazione di-
retta allo scopo) 
Valutare collegialmente i bisogni 
educativi e prevedere l’efficacia 
degli interventi; selezionare e rea-
lizzare obiettivi di apprendimento 
coerenti ed integrati, individuare 
ed organizzare le risorse didatti-
che e contestuali più significative 
ed efficaci in relazione ai processi 
di insegnamento-apprendimento 
IV. Rilevante (specificità perso-
nale) 
Praticare collegialmente l’integra-
zione entro i processi educa-
tivo/formativi gli elementi di diver-
sificazione delle dimensioni di svi-
luppo per realizzare apprendi-
menti personalizzati ed autentici 
V. Eccellente (innovazione crea-
tiva) 
Inventare approcci di rilevazione 
delle dimensioni di sviluppo e va-
lutare i bisogni educativi persona-
lizzati; progettare collegialmente i 
traguardi di sviluppo e gli obiettivi 
di apprendimento più adatti e coe-
renti, prevedendo modalità condi-




1.C. Competenze di attivazione  
Essere in grado di gestire inter-
venti didattici di co-costruzione 
degli apprendimenti 
 
1C.1. Conoscenze teoriche 
Conoscere le principali teorie 
dell’apprendimento e gli approcci 
costruttivisti e socio-costruttivisti 
1C.2. Conoscenze pratiche 
Conoscere le modalità di organiz-
zazione di un setting educativo 
Conoscere le caratteristiche dell’am-
biente di apprendimento 
Conoscere le modalità di gestione 
dei gruppi di apprendimento 
1C.3. Abilità cognitive 
Interpretare ed identificare le ca-
ratteristiche dei gruppi e dell’am-
biente di apprendimento 
Scegliere ed elaborare strategie/ 
metodologie di co-costruzione de-
gli apprendimenti 
1C4. Abilità operative 
Preparare ed organizzare l’am-
biente di apprendimento 
Applicare strategie per favorire la 
comunicazione e negoziazione dei 
significati 
Gestire le interazioni comunicative 
e favorire la partecipazione e col-
laborazione interindividuale 
Supportare adeguatamente i pro-
cessi di gruppo 
Sviluppare e realizzare interventi 
didattici finalizzati alla co-costru-
zione degli apprendimenti 
Livelli 
I. Esordiente (imitazione consa-
pevole) 
Riconoscere, riprodurre e gestire 
percorsi di apprendimento di 
gruppo 
II. Praticante (adattamento al 
contesto) 
Selezionare ed applicare strategie 
proficue adeguandole alla situa-
zione e al contesto 
III. Standard (realizzazione di-
retta allo scopo) 
Comprendere e qualificare i con-
tributi dei bambini orientandoli al 
confronto e condivisione delle 
esperienze in modo da favorire la 
costruzione di apprendimenti col-
lettivi 
IV. Rilevante (specificità perso-
nale) 
Stimolare e motivare alla condivi-
sione ed esplicitazione dei signifi-
cati, utilizzando feedback per il 
cambiamento di atteggiamenti e 
comportamenti e la costruzione 
collaborativa di nuovi apprendi-
menti 
V. Eccellente (innovazione crea-
tiva) 
Governare i processi di co- costru-
zione degli apprendimenti valoriz-
zando le caratteristiche individuali 
di originalità e creatività perso-








1.D. Competenze di valutazione 
Essere in grado di valutare, a li-
vello individuale e collegiale, i pro-
gressi dello sviluppo infantile 
1D.1 Conoscenze teoriche 
Conoscere i principali strumenti di 
valutazione, le teorie della valuta-
zione e gli aspetti oggetto della va-
lutazione 
1D.2. Conoscenze pratiche 
Conoscere le principali tecniche di 
valutazione quantitative e qualita-
tive 
Conoscere le modalità di applica-
zione delle procedure valutative 
1D.3. Abilità cognitive 
Leggere ed interpretare caratteri-
stiche e situazioni iniziali 
Analizzare lo scarto tra i diversi 
momenti della valutazione 
Giudicare e comprendere la qualità 
dei risultati 
Identificare e valorizzare i punti di 
forza 
Identificare e considerare carenze 
e debolezze 
1D.4. Abilità operative 
Valutare i processi di insegna-
mento e apprendimento 
Controllare e monitorare il raggiun-
gimento dei risultati (es. a livello in-
termedio) 
Valutare l’evoluzione dei processi 
e adeguare gli obiettivi iniziali 
Utilizzare e adattare tecniche e 
metodologie di valutazione 
Registrare e documentare le valu-
tazioni (osservazioni sistematiche 
e valutazioni sommative) 
Livelli 
I. Esordiente (imitazione consa-
pevole) 
Utilizzare strumenti e supporti co-
dificati di valutazione nelle attività 
didattiche e documentarle 
II. Praticante (adattamento al 
contesto) 
Applicare adeguatamente proce-
dure di valutazione di tipo quantita-
tivo e qualitativo adattate al contesto 
III. Standard (realizzazione di-
retta allo scopo) 
Valutare in modo sistematico e con 
regolarità i progressi nell’insegna-
mento-apprendimento tenendo do-
cumentazione delle fasi iniziali, in-
termedie e finali, condividendo i ri-
sultati con il gruppo docente 
IV. Rilevante (specificità perso-
nale) 
Valutare i processi di insegna-
mento-apprendimento in relazione 
ai risultati ed applicare differenti 
tecniche e metodologie per conte-
stualizzare e personalizzare la va-
lutazione, definendone esplicita-
mente i criteri in sede collegiale 
V. Eccellente (innovazione crea-
tiva) 
Monitorare e discutere costante-
mente i processi a livello collegiale, 
inventare appropriati strumenti e 
metodologie valutative e servir-
sene per adattare la programma-









Lo sviluppo professionale docente: oltre le competenze 
Gent.mo/a,  
la presente intervista semi-strutturata (questionario) avvia la fase qualitativa della ricerca di 
dottorato in Scienze della Formazione e della Cognizione dell’Università Ca’ Foscari di Vene-
zia della dottoranda Chiara Urbani (chiara.urbani@unive.it), che sotto la guida del Prof. Mas-
similiano Costa, conduce una ricerca per la Tesi di dottorato che mira a indagare il valore 
dell’azione professionale nella formazione docente e le sue opportunità di sviluppo, al fine di 
valorizzare le componenti capacitative della formazione in servizio. 
Il questionario presenta una prima parte di intervista rispetto alle percezioni professionali. 
Il questionario si svilupperà poi attraverso tre livelli progressivi di auto- valutazione più un 
quarto costituito da due brevi domande rivolte a indagare le prospettive degli insegnanti in 
merito alla formazione in servizio.  
L’indagine si svolgerà in forma anonima e i dati raccolti saranno trattati nel massimo ri-
spetto della riservatezza.  
La ringraziamo fin d’ora per la cortese collaborazione che ci vorrà fornire.  
PARTE PRIMA 
Anagrafica: notizie sul compilatore del questionario 
Indicazioni: inserire una “X” nella casella prescelta; scrivere in corrispondenza dei puntini. 
1. Nome: ……………………………………………….. 
 Cognome: ……………………………………………. 
 Età: …….. 
2.  Sesso:  F 
   M 
3. Comune di nascita: ………… Prov.: ………………… 
 Nazionalità: …………………………………  
 Comune di residenza ……………………… Prov.: ………………… 
 Indirizzo e-mail …………………………………… 
4. Profilo:  Insegnante di ruolo 
   Insegnante non di ruolo 




5. Titolo di accesso alla professione (al momento della prima presa di servizio, sia a t.d. che t.i.1): 
  Diploma di Laurea quinquennale (o a ciclo unico, o vecchio ordinamento) 
  Diploma di Laurea triennale 
  Diploma di scuola secondaria superiore quinquennale (o a ciclo unico: es. istituto magi-
strale) 
  Diploma di scuola secondaria triennale (es. scuola magistrale) 
  Altro (indicare): ……………………………………… 
 Indicare il titolo di studio di scuola superiore:  
 ……………………………………………………………………………………………… 
 Indicare ulteriori titoli di studio (laurea, master, corsi di perfezionamento/specializzazione…) 
 ……………………………………………………………………………………………… 
 Elenchi tutti i titoli e i certificati formativi/professionali che ha conseguito 
6. L’ultimo titolo conseguito è coerente al profilo professionale di insegnante di scuola dell’in-
fanzia?  Si   No 
7. Sta conseguendo altri titoli/sta frequentando altri corsi? 
8.  Anni di servizio nella professione (a partire dal momento della prima presa di servizio, sia t.d. 
che t.i.): 
  da uno a cinque 
  da cinque a dieci 
  da dieci a venti 
  più di venti 
9.  Tipo di scuola in cui si presta servizio: 
  Scuola dell’infanzia pubblica statale 
  Scuola dell’infanzia pubblica comunale 
  Scuola dell’infanzia privata (es. cooperativa, confessionale ecc.) 
  Altro (indicare): ……………………………………………………………… 
10. Contesto locale in cui si presta servizio: 
  Centro città (area urbana: oltre 30.000 abitanti) 
  Periferia/sobborghi periferici (area suburbana di cui sopra) 
  Cittadina (centro abitato: tra i 10.000 e i 30.000 abitanti) 
  Paese (centro abitato di modeste dimensioni: da 2.000 a 10.000 abitanti) 
  Piccolo paese (centro abitato di piccole dimensioni: sotto i 2.000 abitanti) 
  Altro (indicare): ……………….……………….……………….………………. 
11.  Provincia: (indicare): ……………………………………………………… 
 Nella sua scuola esiste una postazione informatica con connessione ad internet a cui po-




1 Sia a tempo determinato che indeterminato. 
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1° LIVELLO DI AUTO-VALUTAZIONE 
Livelli di sviluppo delle competenze 
Proponiamo di seguito una suddivisione dei Livelli di Sviluppo della professionalità insegnante in 
base alle Competenze e rispettive Aree di Competenza (vedasi allegato A).  
Nella tabella proposta di seguito si fornisce la descrizione dei “Livelli di Sviluppo” delle Competenze 
(collegate alla professionalità insegnante), declinati in base all’incremento di Autonomia e Respon-
sabilità.  
Il riferimento per lo sviluppo di questo lavoro è il Modello Dinamico delle Competenze del Prof. Tes-
saro (2012). 
Livelli di sviluppo della competenza (Tessaro, 2012)2 
1. Competenza Esordiente. Caratteristiche: applicazione di procedure senza selezione discrezio-
nale; riproduzione, nella nuova situazione, di quanto già conosciuto. Autonomia: capacità di assem-
blare e collegare elementi differenti. Responsabilità: assunzione di scelte e decisioni in riferimento 
alle competenze possedute, all’interno della procedura conosciuta. 
2. Competenza Praticante. Caratteristiche: formulazione di procedure basate su singoli aspetti, limi-
tata capacità discrezionale. Capacità di applicare ed esercitare le competenze possedute adeguan-
dosi al contesto. Autonomia: capacità di classificare, catalogare, mettere in relazione di sistema. 
Responsabilità: assunzione di scelte e decisioni rispetto alle procedure da adottare per adeguarsi 
alla situazione. 
3. Competenza Standard. Caratteristiche: capacità di prevedere le situazioni e pianificare gli inter-
venti elaborando le modalità più efficaci. Utilizzo della competenza posseduta per definire gli obiettivi 
della propria azione e gli strumenti per realizzarli. Autonomia: competenza di organizzare e realiz-
zare gli obiettivi prefissati. Responsabilità: assunzione di scelte e decisioni operative in funzione del 
conseguimento finale. 
4. Competenza Rilevante. Caratteristiche: competenza di riconoscimento e interpretazione della 
complessità e dell’interdipendenza delle sue componenti strutturali; confronto con le esperienze già 
vissute e approccio riflessivo. L’approccio è sistemico ed integrato. Autonomia: competenza di pro-
duzione di nuove strategie per affrontare la situazione complessa. Responsabilità: assunzione di 
scelte e decisioni in relazione ai processi attivati, impatti e ricadute. 
5. Competenza Eccellente. Caratteristiche: ininfluenza di regole e linee guida, competenza di svi-
luppo di percorsi e strategie con vision a lungo termine di tipo innovativo e generativo. Autonomia: 
competenza creativa ed inventiva. Responsabilità: assunzione di decisioni e scelte in ad alta re-




2 Tessaro F. (2012), Lo sviluppo della competenza. Indicatori e processi per un modello di valuta-
zione, Formazione & Insegnamento, X(1), pp. 105-119. 
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A) Sulla base della tabella precedente, Le si chiede di valutare il Livello di Competenza che 
Lei pensa di possedere per ciascuna Area di Competenza (descritte nelle pagg. seguenti) 
Indicazioni 
Nelle seguenti pagine si trovano 6 Aree di Competenza con le relative Competenze. 
Nella colonna “Livello di sviluppo”, Le si chiede di barrare con una “X” la casella corrispondente al 
numero che meglio indica il Suo livello di Sviluppo in relazione alla Competenza (descritta nel testo). 
Legenda: i numeri corrispondono ai valori: 
1 = Competenza Esordiente 
2 = Competenza Praticante 
3 = Competenza Standard 
4 = Competenza Rilevante 
5 = Competenza Eccellente 
  
1. Gestione dei processi educativi 
Area di Competenza Livello di sviluppo 
1. Gestione dei processi educativi 
(Relazione col BAMBINO)  
1.A. Competenza progettuale 1 2 3 4 5 
1.B. Competenza di integrazione delle dimensioni 1 2 3 4 5 
1.C. Competenza di attivazione 1 2 3 4 5 
1.D. Competenza di valutazione 1 2 3 4 5 
2. Gestione dei processi relazionali 
Area di Competenza Livello di sviluppo 
2. Gestione dei processi relazionali 
(Relazione con le FAMIGLIE)  
2.A. Competenza di responsabilizzazione educativa 1 2 3 4 5 
2.B. Competenza riflessiva sull’ interazione 1 2 3 4 5 
2.C. Competenza inclusiva 1 2 3 4 5 
2.D. Competenza di promozione dell’autonomia 1 2 3 4 5 
3. Collegialità di gruppo 
Area di Competenza Livello di sviluppo 
3. Collegialità di gruppo 
(es. programmazione, collegialità interprofessionale) 
 
3.A. Competenze riflessive 1 2 3 4 5 
3.B. Competenze cooperative 1 2 3 4 5 
3.C. Competenze creative 1 2 3 4 5 
3.D. Competenza di empowerment professionale collegiale 1 2 3 4 5 
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4. Collegialità d’istituto/organizzazione 
Area di Competenza Livello di sviluppo 
4. Collegialità d’Istituto/organizzazione 
(es. collegio unitario d’Istituto, interazione con  
altri livelli scolastici) 
 
4.A. Competenze di empowerment professionale 1 2 3 4 5 
4.B. Competenze di cooperazione istituzionale 1 2 3 4 5 
4.C. Competenze di sviluppo professionale 1 2 3 4 5 
4.D. Competenza di vision e di mission 1 2 3 4 5 
5. Networking 
Area di Competenza Livello di sviluppo 
5. Networking 
(reti di scuole) 
 
5.A. Competenze di networking 1 2 3 4 5 
5.B. Competenze strategiche di rete 1 2 3 4 5 
5.C. Competenze socio-relazionali e politiche 1 2 3 4 5 
6. Governance 
Area di Competenza Livello di sviluppo 
6.A. Competenze di concertazione 1 2 3 4 5 
6.B. Competenze di costruzione pedagogica 1 2 3 4 5 
6.C. Competenze di arricchimento professionale 1 2 3 4 5 
      
2° LIVELLO DI AUTO-VALUTAZIONE 
A) Sulla base dei cambiamenti che stanno oggi coinvolgendo i sistemi educativi, se Lei do-
vesse pensare all’evoluzione del profilo professionale dell’insegnante di scuola dell’infan-
zia (ovvero: se dovesse pensare ad un ipotetico “insegnante del futuro”), quale COMPE-
TENZA pensa che dovrebbe aver più peso nel comporre la sua professionalità? Assegni 
un peso IDEALE a ciascuna Competenza 
Indicazioni 
Nella colonna “% ideale”, indicare il peso percentuale che si ritiene andrebbe assegnato a ciascuna 
COMPETENZA.  
I pesi vanno espressi sulla base di un calcolo percentuale: si prenda ad esempio l’Area di Compe-
tenza: 1. Gestione dei processi educativi: al suo interno, la somma delle percentuali assegnate a 
ciascuna Competenza (1.A + 1.B + 1.C + 1.D) dovrà corrispondere a 100% (come da indicazione in 
parentesi graffa). 
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Aree di Competenza 
e Competenze 
% ideale  
1. Gestione dei processi educativi  
(Relazione col BAMBINO) 
 
1.A. Competenza progettuale ....%  
1.B. Competenza di integrazione delle dimensioni ....%  
1.C. Competenze di attivazione ....%  
1.D. Competenze di valutazione ....%  
2. Gestione dei processi relazionali 
(Relazione con le FAMIGLIE) 
 
2.A. Competenze di responsabilizzazione educativa ....% 
100% 
2.B. Competenza riflessiva sull’ interazione ....% 
2.C. Competenza inclusiva ....% 
2.D. Competenza di promozione dell’autonomia ....% 
3. Collegialità di gruppo 
(es. programmazione, collegialità interprofessionale) 
 
3.A. Competenze riflessive ....%  
3.B. Competenze cooperative ....%  
3.C. Competenze creative ....%  
3.D. Competenza di empowerment professionale collegiale ....%  
4. Collegialità allargata 
(es. collegio unitario d’Istituto, interazione con altri livelli scolastici) 
 
4.A. Competenze di empowerment professionale ....%  
4.B. Competenze di cooperazione istituzionale ....%  
4.C. Competenze di sviluppo professionale ....%  
4.D. Competenza di vision e di mission ....%  
5. Networking  
(reti di scuole) 
 
5.A. Competenze di networking ....%  
5.B. Competenze strategiche di rete ....%  
5.C. Competenze socio-relazionali e politiche ....%  
6. Governance 
(stakeholders esterni a base locale) 
 
6.A. Competenze di concertazione   
6.B. Competenze di costruzione pedagogica  100% 




B) Sempre ipotizzando il profilo ideale dell’“insegnante del futuro”, quale Area di Competenza 
pensa che dovrebbe avere maggior peso nel comporre la sua professionalità? Assegni un 
peso IDEALE a ciascuna AREA DI COMPETENZA 
Indicazioni 
Compili la colonna “Peso ideale” contrassegnando con una “X” la casella corrispondente al peso di 
rilevanza ideale che si ritiene andrebbe assegnato a ciascuna Area di Competenza. (Si contrassegni 
una sola casella per rigo) 
 
























































1. Gestione dei processi 
educativi  
(Relazione col BAMBINO) 
□ □ □ □ □ 
2. Gestione dei processi 
relazionali 
(Relazione con le FAMIGLIE) 
□ □ □ □ □ 
3. Collegialità di gruppo 
(es. programmazione, colle-
gialità interprofessionale) 
□ □ □ □ □ 
4. Collegialità allargata 
(es. collegio unitario  
d’Istituto, interazione con altri 
livelli scolastici) 
□ □ □ □ □ 
5. Networking  
(reti di scuole) □ □ □ □ □ 
6. Governance 
(stakeholders esterni  
a base locale) 




C) Se dovesse valutare le competenze da Lei possedute, quale COMPETENZA pensa che 
componga meglio di altre la Sua professionalità? Ovvero: quale ha PESO maggiore rispetto 
alle altre? Assegni un valore a ciascuna competenza in relazione a quelle che sente di 
“possedere meglio” 
Indicazioni 
a) Compili la colonna “% posseduta” in relazione al peso che Lei si sente di attribuire a ciascuna 
delle Sue Competenze. Si esprima in peso percentuale, facendo attenzione che la somma di 
tutte le Competenze per Area dia sempre 100%, analogamente a quanto fatto per i valori ideali 
b) Compili la colonna “Ambiti e contesti di formazione/sviluppo della professionalità”: provi ad 
immaginare gli Ambiti e/o i Contesti che hanno determinato la Sua professionalità e contras-
segni con una “X” la casella corrispondente. (Si contrassegni una sola casella per rigo) 
Tenga presente la suddivisione indicata nel riquadro sottostante 
 








 Ambiti e contesti di formazione/sviluppo 
della professionalità 
1. Gestione dei processi educativi  
(Relazione col BAMBINO) 
1.A. Competenza  
progettuale 






1.B. Competenza di inte-
grazione delle dimensioni 
...%  F □ NF □ INF □ 
1.C. Competenze  
di attivazione 
...%  F □ NF □ INF □ 
1.D. Competenze  
di valutazione 
...%  F □ NF □ INF □ 
2. Gestione dei processi relazionali 
(Relazione con le FAMIGLIE) 
2.A. Competenze di  
responsabilizzazione  
educativa 
...%  F □ NF □ INF □ 




F □ NF □ INF □ 
2.C. Competenza inclusiva ...%  F □ NF □ INF □ 
2.D. Competenza di  
promozione dell’autonomia 




3. Collegialità di gruppo 
(es. programmazione, collegialità interprofessionale) 
3.A. Competenze riflessive ...%  F □ NF □ INF □ 
3.B. Competenze  
cooperative 
...%  F □ NF □ INF □ 
3.C. Competenze creative ...%  F □ NF □ INF □ 
3.D. Competenza  
di empowerment  
professionale collegiale 
...%  F □ NF □ INF □ 
4. Collegialità allargata 
(es. collegio unitario d’Istituto, interazione con altri livelli scolastici) 
4.A. Competenze di empo-
werment professionale 
...%  F □ NF □ INF □ 




F □ NF □ INF □ 
4.C. Competenze  
di sviluppo professionale 
...%  F □ NF □ INF □ 
4.D. Competenza di vision 
e di mission 
...%  F □ NF □ INF □ 
5. Networking  
(reti di scuole) 
5.A. Competenze  
di networking 
...%  F □ NF □ INF □ 
5.B. Competenze  
strategiche di rete 
...%  F □ NF □ INF □ 
5.C. Competenze  
socio-relazionali e politiche 
...%  F □ NF □ INF □ 
6. Governance 
(stakeholders esterni a base locale) 
6.A. Competenze  
di concertazione 
...%  F □ NF □ INF □ 
6.B. Competenze  
di costruzione pedagogica 
...%  F □ NF □ INF □ 
6.C. Competenze di arric-
chimento professionale 




D) Se dovesse valutare le competenze da Lei possedute, quale AREA DI COMPETENZA pensa 
che abbia peso maggiore nella Sua professionalità? Assegni un valore di rilevanza a ciascuna 
AREA in relazione alle Competenze che avverte più rilevanti nella Sua professionalità 
Indicazioni 
Compili la colonna “peso” contrassegnando con una “X” la casella corrispondente al peso di rile-
vanza che Lei assegna alle rispettive Aree di Competenza, in relazione alla valutazione del Suo 
grado di possesso delle Competenze. (Si contrassegni una sola casella per rigo) 
 

























































1. Gestione dei processi  
educativi  
(Relazione col BAMBINO) 
□ □ □ □ □ 
2. Gestione dei processi rela-
zionali 
(Relazione con le FAMIGLIE) 
□ □ □ □ □ 
3. Collegialità di gruppo 
(es. programmazione, collegialità 
interprofessionale) 
□ □ □ □ □ 
4. Collegialità d’Istituto/orga-
nizzazione 
(es. collegio unitario d’Istituto, inte-
razione con altri livelli scolastici)  
□ □ □ □ □ 
5. Networking  
(reti di scuole) 
□ □ □ □ □ 
6. Governance 
(stakeholders esterni a base locale) 
□ □ □ □ □ 
 
La ringraziamo per aver risposto ai primi due livelli di auto-valutazione. Se Lei è disponibile, ci sono 
due ulteriori livelli di approfondimento che mirano ad esplicitare gli ambiti di formazione delle Sue 
competenze e approfondire le Sue prospettive, che richiederanno tre minuti di tempo. La ringraziamo 




3° LIVELLO DI AUTO-VALUTAZIONE 
A) Se dovesse valutare gli ambiti e i contesti di formazione e sviluppo delle Sue Competenze, 
secondo Lei quali sono stati quelli che più di altri hanno contribuito a formare la Sua pro-
fessionalità e a darle maggior senso? Assegni un VALORE a ciascuno dei seguenti ambiti 
di esercizio della professionalità in relazione al loro valore formativo3 
Indicazioni 
Leggere tutti gli ambiti/ contesti descritti nella seguente tabella. Poi inserire una “X” nella casella 
corrispondente al valore di formatività che ritiene di assegnare a ciascun ambito descritto, secondo 
una scala che va da 1(ambito scarsamente formativo) a 6 (ambito molto rilevante in termini formativi) 
Legenda: 
1 = ambito scarsamente formativo 
2 = ambito sufficientemente formativo 
3 = ambito discretamente formativo 
4 = ambito formativo 
5 = ambito molto formativo 
6 = ambito molto rilevante in termini formativi 
 
Ambiti e contesti di formazione/ sviluppo della professionalità docente 
 1 2 3 4 5 6  
1. Pratica didattica 
□ □ □ □ □ □ Individuale 
□ □ □ □ □ □ Due docenti in compresenza  (es. titolari della classe) 
□ □ □ □ □ □ 
Più docenti in compresenza (es. attività 
didattiche d’intersezione in caso di progetti, 




3 La formatività riguarda l’esperienza: nessuna attività può essere considerata un “operare” che non 
sia anche “formare”. Quindi, chiedendo ad un insegnante di assegnare un valore formativo ai suoi ambiti 
di azione professionale, si intende rilevare quelli che più di altri considera significativi, in termini di for-
mazione, sulla sua professionalità. Questo permette di definire quali ambiti di esperienza e di esercizio 
della professionalità hanno contribuito a strutturare, personalmente e professionalmente, la sua identità 
di insegnante. 
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2. Confronto coi 
colleghi 
□ □ □ □ □ □ 
Attività di programmazione, collegi di 
sezione, collegi d’intersezione  
(collegialità di team ristretto, a livello istitu-
zionale) 
□ □ □ □ □ □ 
Momenti e occasioni di scambio di in-
formazioni, espressione di opinioni e 
visioni personali ecc.  
(di team ristretto, a livello non  
formale) 
□ □ □ □ □ □ 
Momento di scambio, comunicazione, 
confronto coi colleghi di tutti i livelli 
scolastici del proprio Istituto/organiz-
zazione  
(confronto collegiale allargato,  
a livello d’Istituto/istituzione,  
non formale) 
□ □ □ □ □ □ 
Attività di progettazione, collegi d’Isti-
tuto, riunioni di staff ecc.  
(confronto a livello di collegialità allargata, 
d’Istituto/istituzione, formale) 
□ □ □ □ □ □ 
Confronto coi colleghi di altri Istituti o 
provenienti da altri contesti geografici  
(confronto a livello allargato, territoriale) 
3. Confronto coi 
genitori 
□ □ □ □ □ □ 
Colloqui coi genitori; riunioni; incontri; 
presentazioni  
(a livello scolastico, formale) 
□ □ □ □ □ □ 
Incontri occasionali fuori dall’am-
biente scolastico, conversazioni in-
formali, scambio di informazioni ecc.  
(a livello extrascolastico, non formale) 
□ □ □ □ □ □ 
Coinvolgimento dei genitori in progetti, 
eventi, gite scolastiche ecc.  
(a livello scolastico, non formale) 
4. Formazione 
□ □ □ □ □ □ Di tipo teorico, in funzione dell’introdu-zione alla professione (initial) 
□ □ □ □ □ □ 
Di tipo pratico, durante l’anno di prova 
di introduzione alla professione  
(induction) 
□ □ □ □ □ □ 
Durante seminari, convegni, laboratori, 
iniziative di formazione continua definiti 
a livello istituzionale  
(formazione formale-intenzionale, conti-
nuing) 
□ □ □ □ □ □ 
Nell’esercizio pratico e continuo della 
propria funzione professionale  
(formazione non formale-intenzionale, conti-
nuing) 
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5. Rapporti con 
stakeholders 
□ □ □ □ □ □ 
Conduzione di Progetti, collaborazioni 
e/o partnership con istituzioni/enti pub-
blici o privati del territorio  
(livello formale, istituzionale) 
□ □ □ □ □ □ 
Collaborazioni con Associazioni, gruppi 
di volontariato, gruppi locali ecc.  
(livello formale, non istituzionale) 
□ □ □ □ □ □ 
Coinvolgimento di genitori, gruppi di 
amici e collaboratori occasionali  
(a livello non formale con gruppi spontanei 
e/o occasionali, non formalizzati) 
6. Autosviluppo 
professionale 
□ □ □ □ □ □ Mobilità tra livelli scolastici diversi  (mobilità professionale) 
□ □ □ □ □ □ 
Mobilità intesa come spostamento “fi-
sico” in luoghi diversi  
(mobilità nazionale o internazionale) 
□ □ □ □ □ □ Cambio mansioni professionali o cam-bio di attività lavorativa 
□ □ □ □ □ □ 
Assegnazione di incarichi di funzioni 
strumentali, funzioni di coordinamento 
pedagogico/didattico, attività aggiuntive 
e/o integrative  
(attività scolastiche, istituzionali) 
□ □ □ □ □ □ 
Attività e/o incarichi/ progetti con finalità 
educative e/o sociali, non istituzionali  





4° LIVELLO DI AUTOVALUTAZIONE 
Domande finali 
1. Se dovesse definire la sua professionalità di insegnante di scuola dell’infanzia, come la defini-









2. Se dovesse pensare ad un possibile sviluppo della sua professionalità nel futuro, su quali am-









Nel caso volesse continuare a contribuire alla ricerca, si rende disponibile ad essere contattato/a per 
eventuali ulteriori approfondimenti circa il suo sviluppo professionale? □ Sì  □ No 




La Lista dei funzionamenti professionali liberamente tratta dai funzio-
namenti essenziali di M. Nussbaum 
 
I Funzionamenti essenziali  
(Nussbaum, 2011) 
I Funzionamenti professionali 
(Urbani, 2014) 
1. Vivere una vita di durata normale senza 
morire prematuramente 
1. Avere un contesto di vita personale che 
mi garantisca la possibilità di svilupparmi 
professionalmente 
2. Vivere in salute, compresa la salute ripro-
duttiva, ben nutriti e con un domicilio ade-
guato 
2. Avere condizioni di tutela in ambito per-
sonale (es. salute) tali da non ostacolare la 
mia azione professionale 
3. Potersi spostare liberamente da un luogo 
all’altro, essere sicuri della propria integrità 
fisica contro la violenza, inclusa quella ses-
suale e domestica; essere liberi nella ri-
cerca del proprio appagamento sessuale e 
nelle questioni riproduttive 
3. Avere condizioni di mobilità professio-
nale, potermi spostare liberamente per po-
ter coltivare il mio sviluppo professionale 
4. Essere in grado di usare i propri sensi, 
l’immaginazione, il pensiero, la ragione, ed 
essere in grado di usare queste facoltà nel 
modo che è tipicamente umano, con la ca-
pacità di coltivarsi e di accedere all’educa-
zione minima in campo scientifico; essere 
in grado di esprimere i propri talenti creativi 
(letterari, religiosi, musicali ecc.); essere in 
grado di esprimere liberamente la propria 
parola; essere in grado di avere esperienze 
piacevoli e di evitare il dolore 
4. Essere in grado di usare i propri sensi, 
l’immaginazione, il pensiero, la ragione, ed 
essere in grado di usare facoltà creative ed 
immaginative all’interno della professione; 
essere in grado di esprimersi liberamente 
all’interno della professione; essere in 
grado di avere esperienze piacevoli in 
campo professionale 
5. Avere legami e passioni verso oggetti e 
persone al di fuori di sé; poter amare ed 
esprimere l’intero arco delle emozioni che 
riguardano le persone amate 
5. Provare sentimenti e poter esprimere li-
beramente le proprie emozioni nei confronti 
delle persone e/o cose del proprio ambiente 
professionale 
6. Avere capacità di ragionamento pratico 
per quanto concerne il bene e ciò che conta 
nella propria vita 
6. Avere capacità di ragionamento pratico e 
di scelta nella propria azione professionale 
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7. Essere in grado di vivere in relazione con 
gli altri, capaci di un senso di giustizia e di 
amicizia verso gli altri; avere le basi sociali 
del rispetto di sé, essere trattati come crea-
ture degne il cui valore è uguale a quello 
degli altri 
7. Avere relazioni e legami positivi e dura-
turi con (colleghi, personale, famiglie, co-
munità locale) improntate su un senso di 
amicizia e di giustizia; essere trattati come 
persone degne, il cui valore è uguale a 
quello degli altri 
8. Vivere in contatto e in relazione con le 
altre specie di animali, piante e il mondo 
della natura 
8. Avere condizioni di salubrità, benessere 
e contatto con la natura entro l’ambiente 
professionale 
9. Riuscire a giocare, ridere e trovare appa-
gamento nelle attività ricreative 
9. Essere in grado di divertirsi e provare 
piacere nell’attività professionale 
10. Avere il controllo sull’ambiente circo-
stante: sia politico, attraverso la partecipa-
zione nelle scelte politiche che governano 
la propria vita, sia materiale, attraverso il 
possesso (della terra e dei beni mobili) e at-
traverso il lavoro, con il diritto a cercare un 
impiego su una base di equità con le altre 
persone; lavorare come un essere umano, 
esercitando le capacità deliberative e in-
staurando relazioni significative di mutuo ri-
conoscimento con gli altri 
10. Avere il controllo politico sulla propria 
professione attraverso la partecipazione 
alle scelte politiche che influenzano l’attività 
professionale; avere il controllo “materiale” 
sulla propria professione attraverso, ad es., 
condizioni retributive e di carriera ade-
guate; avere il controllo sulla propria posi-
zione di lavoro in condizioni di equità ri-
spetto agli altri. Lavorare nel rispetto della 
condizione umana (propria e altrui), eserci-
tare capacità di decisione e di scelta; in-
staurare relazioni di riconoscimento reci-





La Griglia d’osservazione delle pratiche professionali 
 
Griglia di osservazione delle pratiche professionali 





1 = Competenza Esordiente 
2 = Competenza Praticante 
3 = Competenza Standard 
4 = Competenza Rilevante 








"Nella mia attività, 
sono stato capace 
di…" 
Descrizione 



















lisi della situazione, 
ricognizione limiti e 
risorse) 
Individuare le 





Ho individuato i 
problemi rilevanti? 
Ho individuato i pro 



















tenendo conto dei 
processi coinvolti 
Mantenere l'orien-
tamento ai risultati 
Conosco quali 
sono le fasi e i pro-
cessi coinvolti 
nell'attività? 




Sono riuscito a 
progettare l'attività 
in modo da rag-













1 Approccio di tipo teorico-filosofico allo studio dei sistemi secondo cui il “funzionamento” di un si-
stema non può essere spiegato solo facendo riferimento alle caratteristiche delle parti che lo compon-




























tato coi colleghi nel 
progettare l'atti-
vità? 





















Sono riuscita/o a 
progettare un’atti-
vità adatta ai bam-
bini?  






















denza di giudizio 





Sono riuscito/a a 
progettare cosa vo-
glio di meglio per il 
bambino? 
Penso di aver de-
ciso “in libertà” e 
secondo i miei 
principi? 
So dire perché ho 
progettato l'attività 















Saper utilizzare le 
risorse disponibili  
Applicare criteri di 
scelta coerenti 
Ho preso le deci-
sioni migliori per i 
bambini? 
C'erano risorse che 
































attenzione e cura 
Sviluppo di pro-




tarmi al bambino? 
Sono stato/a coe-
rente nella mia atti-
vità? 
Ho avuto atten-
zione per la specifi-




























 Attivare processi e 
relazioni 
Esercitare libertà e 
autonomia di atti-
vare concreta-
mente processi e 
relazioni 
Ho agìto secondo 
quello che penso 
sia giusto?  
Mi sono impe-
gnato/a per fare ciò 
che per me era im-






























rire procedure e 
processi decisio-
nali positivi 
Mi sono sentito/a 
capace di deci-
dere?  
Ho deciso secondo 
i miei principi?  
Condivido i miei 











Curare l’accesso e 
la diffusione delle 
informazioni 
Diffondere e favo-
rire la circolazione 
delle informazioni 
Aver cura delle re-
lazioni 
Ho fatto in modo 
che tutti sappiano 
ciò che io penso 
che sia impor-
tante? 
Ho comunicato agli 
altri i miei principi, 
criteri, il mio pen-
siero?  
Ho informato gli al-














sabilità rispetto alle 
scelte educative 
Promuovere e con-
dividere valori di ri-
caduta collettiva 
Nell’azione ho se-
guito e comunicato 
un valore che per 





















Ho agito in modo 
da migliorare l'atti-
vità?  
Ho agito in modo di 
migliorare la mia 
azione?  
Ho introdotto qual-



























e Coinvolgere e moti-
vare gli altri nello 




collettive (sia tra 
adulti che bambini) 
C'è qualcosa che 
mi piacerebbe fare 
di nuovo?  
Ne ho parlato coi 


















































todi di valutazione 
Coinvolgere gli altri 
nelle scelte meto-
dologiche 
Ho deciso con gli 
altri come valu-
tare? E che cosa 














tazione tramite la 
partecipazione col-
legiale 
Ho detto agli altri 
come ho valutato 
mia attività?  





















Ho valutato in 
modo diverso da 
quello degli altri?  














Le Scienze dell’apprendimento: Cognizione e Formazione 
 diretta da U. Margiotta 
 
 
Ultimi volumi pubblicati: 
 
ANTONIA CUNTI,  Formarsi alla cura riflessiva.  Tra esistenza e professione. 
ETTORE FELISATTI, ANNA SERBATI   (a cura di),  Preparare alla professionalità docente e 
innovare la didattica universitaria  (E-book). 
ROSARIA CAPOBIANCO,  Verso la società delle competenze.  La prospettiva pedagogica. Con 
quaderno didattico metacognitivo. 
DANIELA ROBASTO, ROBERTO TRINCHERO   (a cura di),  Strategie per pensare.  Attività 
evidence-based per migliorare la didattica e gli apprendimenti in aula. 
GIUDITTA ALESSANDRINI   (a cura di),  La "pedagogia" di Martha Nussbaum.  Approccio 
alle capacità e sfide educative  (disponibile anche in e-book). 
STEFANIA ULIVIERI STIOZZI,  Il counseling formativo.  Individui, gruppi e servizi educativi 
tra pedagogia e psicoanalisi. 
VIVIANA LA ROSA,  Linee evolutive della pedagogia sperimentale in Italia.  Modelli temi 
figure. 
ALESSANDRA ROMANO,  Il palcoscenico della Trasformazione.  Processi di apprendimento 
nel Teatro dell'Oppresso.. 
DIANA OLIVIERI,  Le radici neurocognitive dell’apprendimento scolastico.  Le materie 
scolastiche nell’ottica delle neuroscienze  (disponibile anche in e-book). 
INES GIUNTA,  La flessibilità come categoria pedagogica.  Ambienti euristici per generare 
nuovi pensatori  (disponibile anche in e-book). 
 
Ricerche 
MARIA BUCCOLO,  Formar-si alle professioni educative e formative.  Università, lavoro e 
sviluppo dei talenti. 
MARIA ROSARIA STROLLO,  Scrivere l’autobiografia musicale.  Dal ricordo volontario al 
ricordo spontaneo. 
PIERGIUSEPPE ELLERANI,  Il ciclo del valore.  Innovazione e qualità dell'insegnamento nella 
formazione superiore. 
CLAUDIO GENTILI,  Scuola e impresa.  Teorie e casi di partnership pedagogica  (disponibile 
anche in e-book). 
ESOH ELAME',  Bullismo discriminante e pedagogia interculturale  (disponibile anche in e-
book). 
GIANCARLO GOLA,  Con lo sguardo di chi insegna.  La visione dell’insegnante sulle pratiche 
didattiche. 
ANDREA CEGOLON,  Il valore educativo del capitale umano  (disponibile anche in e-book). 
JULIANA E. RAFFAGHELLI,  Fare ricerca in contesti culturali allargati  (E-book). 
JULIANA E. RAFFAGHELLI,  Apprendere in contesti culturali allargati.  Formazione e 
globalizzazione  (E-book). 
 








Entro l’evoluzione attuale dei contesti educativi, la formazione docente assume im-
portanza sempre crescente nel dibattito politico sia italiano che europeo, in rela-
zione alla sua capacità di migliorare gli apprendimenti degli studenti. I percorsi
meno battuti (e dibattuti) sono proprio quelli dell'educazione prescolastica e della
formazione continua dei suoi insegnanti.
Il testo ridisegna il paradigma dello sviluppo professionale del docente integrando
l’approccio delle capacitazioni a quello per competenze. Partendo dall’analisi delle
politiche europee si individuano le questioni emergenti sulla qualificazione delle
professionalità, per sperimentare, tramite un percorso di ricerca empirica rivolto
agli insegnanti prescolastici, il senso della scelta individuale per il miglioramento
professionale, oltre che personale. La sperimentazione di strumenti e indicatori di
autosviluppo della professionalità rivela la connessione esistente tra il potenzia-
mento delle qualità personali e l’innovazione anche organizzativa di sistemi com-
plessi come quelli scolastici.
Il testo incontra l'interesse di più interlocutori: per l'ambito scientifico, rappresenta
un contributo importante di ripensamento del tema della formazione docente, an-
che per l'approccio metodologico prescelto; in ambito professionale, si rivolge ad
insegnanti e formatori per il suo carattere di approfondimento della professiona-
lità, aggiornata ai temi e alle questioni più recenti; infine, richiama aspiranti inse-
gnanti in formazione o aspiranti ricercatori per la ricchezza dei suoi contenuti, che
ne fanno spunto di riflessione e stimolo all’elaborazione di nuove, originali traietto-
rie di ricerca.
Chiara Urbani, dottore di ricerca in Scienze della Cognizione e della Formazione
presso il Dipartimento di Filosofia e Beni culturali dell’Università Ca’ Foscari di Ve-
nezia, è docente e formatore nell’ambito delle politiche scolastiche e formative. Ha
svolto ricerche in ambito internazionale presso l’Università UFMG di Belo Horizon-
te e il centro d’analisi dei dati CAEd, in Brasile. Collabora a progetti di ricerca con
l’Università Ca’ Foscari di Venezia. Ha pubblicato diversi articoli di carattere scienti-
fico su riviste referate a livello nazionale e internazionale.
Un modello per la prescolastica
Chiara Urbani
Prefazione di Umberto Margiotta
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